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Zusammenfassung In den letzten Jahren wurden vermehrt Online-Fortbildungen
hinsichtlich ihrer Wirkungen untersucht und positive Effekte des digitalen Formats
ausgemacht. Wenig empirische Evidenz gibt es dafür, wie sich digitale und Präsenz-
Fortbildungen in Bezug auf ihre konkrete Durchführung unterscheiden. Im Beitrag
werden acht videographierte Fortbildungen einer Fortbildungsreihe, die durch zwei
Fortbildner:innen-Tandems in Präsenz und digital durchgeführt wurden, untersucht.
Dabei werden Phasierung und Strukturierung der Fortbildungen sowie Moderations-
strategien analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die beiden Formate in vielen
Aspekten nicht unterscheiden. Allerdings bleibt im digitalen Format weniger Zeit für
die Durchführung von Aktivitäten sowie Diskussionen, da mehr Zeit für technische
Erläuterungen aufgewendet wird. In den Präsenz-Fortbildungen wurden die Lehr-
kräfte tendenziell stärker unterstützt, kooperierten eher miteinander und Feedback-
sowie Reflexionsphasen wurde mehr Zeit eingeräumt. Für die Moderationsstrategi-
en konnten keine Unterschiede, aber ein stabiler Trend ausgemacht werden: Eher
wurden Beiträge von Lehrkräften eingefordert, statt eigene Beiträge in die Diskus-
sion einzubringen. Die Ergebnisse liefern wichtige Erkenntnisse dahingehend, wie
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Fortbildner:innen fachdidaktischer Fortbildungen auf digitale Formate vorbereitet
werden können.

Schlüsselwörter Lehrkräftebildung · Professionalisierungsforschung ·
Onlinefortbildungen · Fortbildungsmoderation · Diagnose und Förderung von
Verstehensgrundlagen

Mathematics PD in face-to-face and digital formats: structuring,
effective PD components and moderation strategies used by facilitator
tandems

Abstract This article qualitatively examines professional development (PD) courses
on the diagnosis and enhancement of basic concepts that were conducted by two
tandems of facilitators in in-person and digital formats. The structuring and features
of effective PD are analyzed, and the facilitation moves used by the facilitators are
reconstructed. Eight videotaped PD sessions comprise the data, which begin at the
start of the PD series and are dedicated to understanding multiplication, addition and
subtraction. The results largely support previous research on in-person and online
PD, which found no clear differences between these formats. For example, although
there are differences in the features of effective PD courses and the moderation
strategies used - such as a higher proportion of support from the facilitators or the
request for teacher contributions in the digital format - these do not prove to be
consistent across all the PD courses. With regard to the structuring of the courses,
however, there is a tendency for the digital format to leave less time for the im-
plementation of activities and discussions and more time for technical explanations.
The results provide hints how content PD facilitators need to be prepared for the
digital format.

Keywords Teacher education · Research on professional development · Online PD
courses · Moderation of PD courses · Diagnosing and fostering of at-risk students

1 Einleitung

Während der Corona-Pandemie mussten viele Lehr-Lern-Situationen kurzfristig in
den digitalen Raum verlagert werden. Dies betraf auch Fortbildungen, die spon-
tan nicht wie geplant in Präsenz angeboten werden konnten. Bei fachdidaktischen
Fortbildungen zum Gegenstand Diagnose und Förderung von Verstehensgrundlagen
im Kontext des Projektes „Mathe sicher können“ (Prediger 2023) trat dieser Fall
auch auf. Die zuvor für die Durchführung der erwähnten Fortbildungsreihe qua-
lifizierten Fortbildner:innen äußerten im Rahmen von Reflexionsgesprächen nach
den Fortbildungen, dass sie hinsichtlich des spontanen Wechsels in das digitale
Format insbesondere die Aktivierung der teilnehmenden Lehrkräfte und das Leiten
der Diskussionen als sehr herausfordernd wahrnahmen. In bisherigen Studien zum
Vergleich von Fortbildungen in Präsenz und Online-Fortbildungen zeigten sich al-
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lerdings kaum Differenzen zwischen beiden Formaten hinsichtlich der Effekte auf
der Lehrkräfte- oder Lernendenebene (u. a. Carey et al. 2008; Fishman et al. 2013;
Heck et al. 2019; Rock 2017; Russell et al. 2008, 2009).

Vor diesem Hintergrund und der Tatsache, dass in der bestehenden Forschung
kaum auf Differenzen beider Formate in der konkreten Fortbildungsgestaltung ein-
gegangen wird, erfolgt in diesem Beitrag in Rückgriff auf eine Gelegenheitsstich-
probe eine diesbezügliche explorative Analyse. Dabei wird untersucht, inwiefern
sich Fortbildungen zu einem mathematischen Gegenstand (wie Multiplikation und
Zahlenrechnen), die von den Fortbildner:innen-Tandems einmal in Präsenz und ein-
mal im digitalen Format durchgeführt wurden, charakterisieren lassen und inwiefern
tatsächlich Unterschiede zwischen den Formaten ausgemacht werden können.

Dabei findet eine Orientierung am Angebots-Nutzungsmodell von Lipowsky und
Rzejak (2019) statt, in dem die Wirkungsweisen von Fortbildungen dargestellt bezie-
hungsweise verschiedene Einflussfaktoren für die Fortbildungsebene unterschieden
werden. Zudem werden zur Charakterisierung der durchgeführten Fortbildungen die
folgenden Merkmale von qualitativ hochwertigen Lehrkräftefortbildungen herange-
zogen, die sich in diversen Meta-Studien (Desimone et al. 2002; Garet et al. 2008;
Timperley et al. 2007 oder Yoon et al. 2007) als zentral herausgestellt haben: Ba-
lancierung von Input-Phasen durch die Fortbildner:innen und aktiven Phasen (For-
schungsfrage 1) sowie Qualität und Quantität angebotener Lerngelegenheiten durch
Adressierung der Merkmale effektiver Fortbildungen (Forschungsfrage 2). Betrach-
tet wird dabei insbesondere, inwiefern ein inhaltlicher Fokus eingenommen wird,
aktives Lernen der Lehrkräfte stattfindet, die Fortbildungen durch Feedback und Re-
flexion gekennzeichnet sind, Lehrkräfte-Kooperation angeregt wird, die Lehrkräfte
durch die Fortbildner:innen unterstützt werden und eine Auseinandersetzung mit
der unterrichtlichen Umsetzung der Fortbildungsinhalte stattfindet (Cohen-Nissan
und Kohen 2023). Darüber hinaus werden im Rahmen der Analysen auch die durch
die Fortbildner:innen angewandten Moderationsstrategien betrachtet (Forschungs-
frage 3), die bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten beziehungsweise der Durch-
führung der Fortbildungen eine zentrale Rolle spielen (González et al. 2016; van
Es et al. 2014). Dabei handelt es sich um Impulse, die das Lernen der Lehrkräfte
in der Fortbildung in unterschiedlichem Maße unterstützen können und hinsichtlich
verschiedener Ziele eingesetzt werden (Schüler und Rösken-Winter 2018).

2 Gestaltung von Fortbildungen durch Fortbildner:innen

Im Angebots-Nutzungsmodell von Lipowsky und Rzejak (2019) werden für die
Fortbildungsebene verschiedene Einflussfaktoren unterschieden, wobei der Qualität
und Quantität der Lerngelegenheiten für Lehrkräfte in Fortbildungen eine besondere
Bedeutung zukommen. Dementsprechend wird hierauf für den Vergleich der beiden
Fortbildungsformate zum jeweils selben Fortbildungsinhalt und vermittelt durch das-
selbe Fortbildungs-Tandem der Fokus gelegt. Dazu wird in Abschn. 2.1 zunächst
auf Forschungsergebnisse zum Vergleich von digitalen Fortbildungen und Präsenz-
Fortbildungen und allgemeine Ergebnisse zu digitalen Fortbildungen eingegangen.
Anschließend wird die Gestaltung von Fortbildungen durch die Fortbildner:innen

K



688 B. Pöhler-Friedrich et al.

aufgegriffen, indem in Abschn. 2.2 herausgestellt wird, welche inhaltlichen und
strukturellen Aspekte hinsichtlich der Konzeption von Lerngelegenheiten in Fortbil-
dungen für beide Formate bedeutend sind und in Abschn. 2.3 die Merkmale effekti-
ver Fortbildungen dargelegt werden und aufgezeigt wird, inwiefern es diesbezügli-
che Forschungsergebnisse zu Unterschieden für digital vs. Präsenz gibt. Da bei der
konkreten Gestaltung von Fortbildungen auch relevant ist, wie die Fortbildner:innen
mithilfe verschiedener Moderationsstrategien auf die Beiträge der Lehrkräfte ein-
gehen können, wird in Abschn. 2.4 auf diesbezügliche theoretische Rahmungen
eingegangen.

2.1 Forschungsergebnisse zum Vergleich von digitalen und Präsenz-
Fortbildungen und allgemeine Ergebnisse zu digitalen Fortbildungen

In den letzten Jahren haben verschiedene Vergleichsstudien gezeigt, dass Präsenz-
und digitale Fortbildungen sich hinsichtlich der Effekte auf der Lehrkräfte- und der
Schüler:innen-Ebene nicht deutlich unterscheiden (z.B. Carey et al. 2008; Fishman
et al. 2013; Heck et al. 2019; Rock 2017; Russell et al. 2008, 2009). Fishman
et al. (2013) verglichen beispielsweise ein digitales und ein Präsenz-Format einer
Fortbildungsreihe zur Implementierung eines Science Curriculums hinsichtlich der
Effekte auf das Wissen und die Beliefs der Lehrkräfte, ihr unterrichtliches Han-
deln und das Lernen der Schüler:innen. Signifikante Unterschiede zwischen den
beiden Fortbildungsformaten konnten nicht ausgemacht werden. In einer weiteren
Vergleichsstudie zeigten sich auch bei verschiedenen Realisierungen digitaler Fort-
bildungen (z.B. synchron versus asynchron, Fortbildner:innen mit/ohne Expertise
im Fach, unterschiedlicher Grad der Interaktion der Teilnehmer:innen) keine Unter-
schiede (Russell et al. 2009). Unabhängig von der Expertise der Fortbildner:innen,
dem Tempo der Fortbildung oder dem Grad der Interaktion zwischen den Lehrkräf-
ten waren die Effekte auf die pädagogischen Überzeugungen der Lehrkräfte sowie
ihre Unterrichtspraktiken vergleichbar (Russell et al. 2008).

Eine aktuelle Meta-Analyse zu Effekten von digitalen Lehrkräfte-Fortbildungen,
in die 85 Studien im Pre-Post-Design einbezogen wurden, bescheinigt hohe Effekte
auf der Lehrkräfte-Ebene, mittlere auf der Unterrichtsebene und kleine Effekte auf
der Schüler:innen-Ebene (Morina et al. 2023). Zudem wird in Studien, in denen
sich bei asynchronen digitalen Fortbildungen Lerneffekte bei Schüler:innen zeigten,
herausgestellt, dass die Kooperation der Lehrkräfte in Bezug auf Materialien und
Erfahrungen für den Erfolg der Veranstaltungen ausschlaggebend war (Frumin et al.
2018). In einem Übersichtsbeitrag zu digitalen Lehrkräfte-Fortbildungen wird des
Weiteren als ein wichtiges Ergebnis benannt, dass Fortbildner:innen die Lehrkräfte-
Aktivitäten vor allem zu Beginn der digitalen Fortbildung lernförderlich begleiten
(Dille und Røkenes 2021).

In vielen Studien wird somit zum einen die Wirksamkeit von digitalen Fortbil-
dungen herausgestellt oder zum anderen empirische Evidenz dafür beigesteuert, dass
sich digitale Fortbildungen und Präsenz-Fortbildungen hinsichtlich ihrer Effekte auf
Lehrkräfte-, Unterrichts- und Schüler:innen-Ebene nicht unterscheiden (Lipowsky
und Rzejak 2021). Wenig berichtet wird darüber, inwiefern die beiden Formate
Unterschiede in der konkreten Gestaltung der Fortbildungen aufweisen. In dieser
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Hinsicht zeigen Fishman et al. (2013) den Bedarf an Studien auf, die viele ver-
schiedene Fortbildungsformate untersuchen und betonen, dass die Bezeichnungen
„digital“ und „in Präsenz“ für ein Verständnis dessen, wie die Fortbildungen konzi-
piert waren und welche Lerngelegenheiten den Lehrkräften geboten wurden, wenig
aussagekräftig sind. Moon et al. (2014) formulierten einen Kommentar zu dem Bei-
trag von Fishman et al. (2013) und griffen darin auf, dass auch das Design einer
Fortbildung hinsichtlich der zu erreichenden Lernziele spezifiziert werden sollte.
Insbesondere stellten sie heraus, dass über die Frage hinaus, ob mit digitalen For-
maten vergleichbare Effekte wie bei Präsenzfortbildungen erzielt werden können,
insbesondere in den Blick genommen werden muss, inwieweit der Vergleich der
Formate mit den spezifischen Fortbildungszielen und den integrierten Ansätzen der
Unterstützung des Lehrkräftelernens zusammenhängt. Inwiefern sich Unterschiede
in Bezug auf die Quantität und Qualität der Lerngelegenheiten bei digitalen und
Präsenz-Fortbildungen ergeben, stellt somit ein Forschungsdesiderat dar.

2.2 Lerngelegenheiten in Fortbildungen: inhaltliche und strukturelle Aspekte

Ein wichtiges Qualitätsmerkmal von fachlichen und fachdidaktischen Lehrkräfte-
Fortbildungen sind Lerngelegenheiten für Lehrkräfte, die auf für das Unterrichts-
fach (hier Mathematik) relevantes fachliches Wissen und fachdidaktisches Wissen
ausgerichtet sind (Garet et al. 2016; Penuel et al. 2007; Yoon et al. 2007). In Bezug
auf die methodische Gestaltung dieser Lerngelegenheiten wird übereinstimmend die
Bedeutung aktiven Lernens herausgestellt (Darling-Hammond et al. 2017; Desimo-
ne 2009; Lipowsky et al. 2011; Timperley et al. 2007). Das heißt, Lehrkräfte sollten
insbesondere in fachdidaktisch ausgerichteten Fortbildungen die Möglichkeit erhal-
ten, sich aktiv mit Aufgaben und Materialien auf der Unterrichtsebene auseinander-
zusetzen, indem zum Beispiel Schüler:innenprodukte hinsichtlich eines bestimmten
Lerngegenstands analysiert werden (Desimone et al. 2002). Barzel und Selter (2015)
subsummieren die Relevanz der kognitiven Aktivierung unter das Gestaltungsprin-
zip der Teilnehmendenorientierung, mit dem betont werden soll, dass die Lehrkräfte
mit ihren jeweiligen individuellen Wissensständen und Handlungsroutinen als Ler-
nende in Fortbildungen adressiert werden. Auch für digitale Fortbildungen wird eine
solche kognitive Aktivierung der Lehrkräfte als ein wichtiges Merkmal herausge-
stellt (Meyer et al. 2023). Im digitalen Format ist ebenso wichtig, dass Lehrkräfte
neue Unterrichtsideen gemeinsam diskutieren und dabei ihre bisherige unterrichtli-
che Praxis reflektieren können (Yoon et al. 2020). Bisherige Studien zeigen, dass so
auch in digitalen Fortbildungen eine kognitive Aktivierung der Lehrkräfte erreicht
werden kann (Meyer et al. 2023; Scott und Huffling 2022).

Wenig berichtet wird darüber, welchen Anteil verschiedene Phasen von Fortbil-
dungen an der Gesamtveranstaltung haben. In einer Studie von Garet et al. (2016)
wird für eine Fortbildungsreihe herausgestellt, dass 90% der Gesamtzeit der Be-
handlung mathematischer Inhalte und fachdidaktischer Aspekte, wie z.B. dem Ver-
folgen verschiedener Wege beim Problemlösen, gewidmet wurden. Etwa 10% der
Gesamtzeit wurden darauf verwendet, die Lernwege der Schüler:innen zu analy-
sieren. Auch wenn in vielen Forschungsbeiträgen keine expliziten Angaben zu den
einzelnen Phasen einer Fortbildung gemacht werden, ist davon auszugehen, dass
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die Elemente einer Veranstaltung in einer bestimmten Reihenfolge auftreten und
mit spezifischen zeitlichen Kontingenten ausgewiesen werden können. Bei einem
Übergang vom Präsenz- zum digitalen Format könnten sich solche Anteile durchaus
verschieben, dazu gibt es in den bisherigen Forschungsarbeiten allerdings kaum, und
wenn dann eher implizite Aussagen.

2.3 Effektive Fortbildungsbestandteile

Von besonderer Bedeutung für die spätere unterrichtliche Umsetzung ist die ko-kon-
struktive unterrichtsbezogene Kooperation der Lehrkräfte (Darling-Hammond et al.
2017; Lipowsky und Rzejak 2019). Auch dieses Merkmal wird als bedeutend für di-
gitale Fortbildungen ausgewiesen. In einemMeta-Review stellten Bragg et al. (2021)
heraus, dass die Zusammenarbeit mit anderen Lehrkräften sich auf die Zufriedenheit
mit der Online-Fortbildung auswirkte. Allerdings muss berücksichtigt werden, dass
Kooperation in digitalen Formaten nicht in derselben Art und Weise wie in Präsenz-
formaten stattfinden kann. Entsprechend berichten Meyer et al. (2023) in ihrer Studie
mit 387 Lehrkräften, dass diese lediglich ein moderates Level für die Lehrkräfte-
Kooperation im digitalen Format bescheinigten. Neben Input-Phasen durch die Fort-
bildner:innen sind somit auch Arbeitsphasen, in denen gezielt gemeinsam an den
inhaltlichen Fortbildungsgegenständen gearbeitet wird, von Bedeutung (Lipowsky
und Rzejak 2012).

In einem aktuellen Beitrag wird untersucht, inwiefern sich die Anteile von effek-
tiven Fortbildungsbestandteilen wie inhaltlicher Fokus, aktives Lehrkräfte-Lernen,
Feedback und Reflexion, Kooperation der Lehrkräfte, Unterstützung durch Fort-
bildner:innen und unterrichtliche Umsetzung beim Vergleich einer Präsenz- und ei-
ner Corona-bedingten Online-Fortbildung unterscheiden (Cohen-Nissan und Kohen
2023). Als Ergebnisse legten die Autor:innen dar, dass die Fortbildner:innen einen
höheren Inhaltsfokus für die digitale Fortbildung ausmachten und eine geringere
Unterstützung der Lehrkräfte berichteten.

Hier zeigen sich Ansatzpunkte für den Vergleich unterschiedlicher Fortbildungs-
formate, die vor allem auch das Agieren der Fortbildner:innen in den Blick nehmen.
Für Präsenz-Fortbildungen wurde herausgestellt, dass die Diskussion unterrichtlicher
Aspekte in Kleingruppen und das Feedback durch Peers, aber auch durch die Fort-
bildungsleitung, entscheidend sind (Barzel und Selter 2015; Lipowsky und Rzejak
2012). In Bezug auf die Lerngelegenheiten, die den Lehrkräften in beiden Formaten
geboten wurden, hielten Fishman et al. (2013) fest, dass sich die Formate darin
unterschieden, wie die Lehrkräfte mit den Fortbildungsmaterialien, den Fortbild-
ner:innen selbst sowie untereinander interagierten und wie lange sie sich aktiv mit
den Fortbildungsaktivitäten auseinandersetzten. Ob in digitalen Formaten effektive
Fortbildungsbestandteile in ähnlicher Weise wie in Präsenz-Fortbildungen realisiert
werden, ist eine offene Forschungsfrage, die in diesem Beitrag für inhaltlich identi-
sche Fortbildungen analysiert wird.
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2.4 Moderationsstrategien in Fortbildungen

Die Relevanz der Rolle von Fortbildner:innen für das Lernen der Lehrkräfte in
Fortbildungen ist unumstritten. Als Forschungsgegenstand fungieren dabei häufig
die von Fortbildner:innen angewandten Praktiken, mit denen sie – etwa anhand der
Durchführung von produktiven Diskussionen – das Lernen der Lehrkräfte in Fort-
bildungen unterstützen (Prediger et al. 2022). Untersucht wurden die Praktiken von
Fortbildner:innen in den letzten Jahren primär aus zwei Perspektiven: Einerseits
wird in einer kognitiven Perspektive das notwendige sowie vorhandene Wissen von
Fortbildner:innen analysiert, andererseits werden in einer situierten Perspektive die
von ihnen als didaktische Werkzeuge genutzten sichtbaren Moderationsstrategien
in den Blick genommen. Genauer gesagt werden dabei die Impulse, die die Fort-
bildner:innen nutzen, um Beiträge der Lehrkräfte zu initiieren beziehungsweise auf
solche zu reagieren, untersucht sowie kategorisiert. Zu diesen von Fortbildner:innen
angewandten Moderationsstrategien liegen bereits zahlreiche theoretische Rahmun-
gen (u. a. González et al. 2016; Tekkumru-Kisa und Stein 2017; van Es et al. 2014)
und Untersuchungen (u. a. Borko et al. 2014; Coles 2013; Prediger und Pöhler 2019;
Schüler und Rösken-Winter 2018; Zhang et al. 2011) vor, die sich teilweise auf vi-
deobasierte Fortbildungen beziehen und damit die Moderation von Diskussionen zu
Unterrichtsvideos fokussieren. Die Studien zeigen, dass Fortbildner:innen vielfältige
Moderationsstrategien nutzen, die dazu dienen können, produktive Diskussionen un-
ter Lehrkräften zu initiieren und aufrechtzuerhalten. Die Moderationsstrategien, die
in den verschiedenen Publikationen identifiziert werden, stimmen im Großen und
Ganzen überein, werden allerdings in unterschiedlicher Art und Weise strukturiert
beziehungsweise kategorisiert.

Borko et al. (2014) unterscheiden beispielsweise drei Ansätze zum Orchestrieren
produktiver Diskussionen mit Videos, nämlich das Einholen von Ideen beziehungs-
weise Gedanken der Lehrkräfte, das Suchen nach Belegen im Video für bestimmte
Annahmen sowie das Herstellen von Verknüpfungen zwischen den Beobachtungen
im Video und mathematischen Kernideen.

Van Es et al. (2014) hingegen ordnen ihre gelisteten Moderationsstrategien (s. auf-
gegriffene Moderationsstrategien unten in Klammern bzw. Definitionen dieser im
Anhang) den folgenden vier Kategorien von Ansätzen zur Ermöglichung substanzi-
eller Diskussionen in videobasierten Fortbildungen zu:

1. Lenken der Aufmerksamkeit der Lehrkräftegruppe auf die Aufgabe beziehungs-
weise das Video (Zugeordnete Moderationsstrategien: Contextualizing und laun-
ching).

2. Aufrechterhalten substanzieller und produktiver Diskussionen zum Video (Zuge-
ordnete Moderationsstrategien: Highlighting, lifting up, pressing, clarifying, offe-
ring an explanation, countering).

3. Beibehalten des Fokus auf dem Video und der Mathematik (Zugeordnete aufge-
griffene Moderationsstrategie: Connecting ideas).
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4. Unterstützen des Austausches innerhalb der Gruppe der Fortbildungsteilnehmen-
den (Zugeordnete Moderationsstrategien: Standing back, distributing participa-
tion, validating participant ideas).

Die Oberkategorien der Moderationsstrategien von Borko et al. (2014) sowie van
Es et al. (2014) lassen den Bezug der Moderationen speziell auf die Diskussion
von Unterrichtsvideos in Fortbildungen erkennen. Dennoch hat sich der Großteil
der in diesem Rahmen identifizierten Moderationsstrategien zur Initiierung von und
Reaktion auf Lehrkräftebeiträge als gut übertragbar auf die allgemeine Fortbildungs-
moderation erwiesen (Prediger und Pöhler 2019; Schwarts et al. 2021). Das heißt,
neben der Diskussion von Unterrichtsvideos können die Moderationsstrategien auch
für die Einführung, Durchführung und Reflexion von Fortbildungsaktivitäten, die
sich zum Beispiel auf Schüler:innenbeiträge beziehen, betrachtet werden.

Eine Forschungslücke existiert allerdings in Bezug auf Studien aus der Mathema-
tikdidaktik, die auf einen Fortbildungsgegenstand bezogen, die Moderationsstrate-
gien von Fortbildner:innen in Fortbildungen, die sowohl in Präsenz als auch digital
stattgefunden haben, sowie deren Oberkategorien vergleichend in den Blick nehmen.

3 Zusammenfassung und Forschungsfragen

In Anlehnung an das Angebots-Nutzungsmodell wird für den Vergleich einer Fort-
bildung, die einmal in Präsenz und einmal digital von denselben Fortbildner:innen-
Tandems angeboten wurde, die konkrete Ausgestaltung der Fortbildungen fokussiert.
Insbesondere werden die Qualität und Quantität der Lerngelegenheiten hinsichtlich
der folgenden Aspekte betrachtet: Anteil der aktiven und der reinen Input-Phasen,
Auftreten der Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023) und von den Fortbildner:innen eingesetzte Moderationsstrategien (Borko
et al. 2014 und van Es et al. 2014) zur Unterstützung des Lernens der Lehrkräf-
te. Insbesondere werden die nachstehenden Forschungsfragen vor dem Hintergrund
der jeweiligen Hypothesen verfolgt:

FF1 Inwiefern unterscheiden sich der zeitliche Anteil aktiver Phasen und reiner In-
put-Phasen in einer fachdidaktischen Fortbildung, die einmal in Präsenz und einmal
digital von denselben Fortbildner:innen-Tandems angeboten wurde?

Herausgestellt wird für digitale Fortbildungen, dass der Anteil aktiven Lernens ent-
scheidend für Wissenszuwächse bei Lehrkräften und die Änderung von Handlungs-
routinen ist (Meyer et al. 2023). Für digitale Fortbildungen stellen Dille und Røkenes
(2021) zudem die Begleitung der Lehrkräfte bei Aktivitäten durch die Fortbild-
ner:innen als entscheidendes Ergebnis ihres Übersichtsartikels heraus. In bisherigen
Studien wird jedoch wenig darüber berichtet, in welchem Umfang verschiedene Pha-
sen in den unterschiedlichen Fortbildungsformaten auftreten können. Insofern wird
explorativ für die vom selben Fortbildungstandem zum selben Fortbildungsinhalt
angebotenen digitalen und Präsenz-Fortbildungen analysiert, ob sich Unterschiede
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hinsichtlich des Anteils aktiver Phasen und reiner Input-Phasen durch die Fortbild-
ner:innen zeigen.

FF2 Inwieweit treten Merkmale effektiver Fortbildungen in einer fachdidaktischen
Fortbildung, die von denselben Fortbildner:innen-Tandems jeweils einmal in Präsenz
und digital angeboten wurde, auf?

In Anlehnung an die Untersuchung von Cohen-Nissan und Kohen (2023) wird für
Präsenz- und digitale Fortbildungen zum selben Fortbildungsgegenstand untersucht,
inwiefern effektive Fortbildungsmerkmale wie inhaltlicher Fokus, aktives Lehrkräf-
te-Lernen, Feedback und Reflexion, Kooperation der Lehrkräfte, Unterstützung durch
Fortbildner:innen und unterrichtliche Umsetzung auftreten. Unterschieden wird da-
bei ebenso wie bei Cohen-Nissan und Kohen (2023), ob allgemein-pädagogische
oder fachlich-fachdidaktische Aspekte in der jeweiligen Fortbildungssequenz im
Mittelpunkt standen.

Für die Online-Fortbildungen wird in Übereinstimmung mit den bisherigen For-
schungsergebnissen eine geringere Unterstützung durch die Fortbildner:innen-Tan-
dems und ein stärkerer Fokus auf den Inhalt erwartet.

FF3 Welche Moderationsstrategien von zwei Fortbildner:innen-Tandems zeigen
sich bei einer fachdidaktischen Fortbildung, die einmal in Präsenz und einmal digital
angeboten wurde?

In Rückgriff auf van Es et al. (2014) und Borko et al. (2014) wird angenommen,
dass sich in beiden Varianten Moderationsstrategien zeigen, die verschiedenen Ober-
kategorien zugeordnet werden können. Da es bisher keine Forschungsergebnisse zu
Unterschieden bei digitalen und Präsenz-Fortbildungen in Bezug auf die Modera-
tion gibt, können für das unterschiedliche Auftreten in den beiden Formaten keine
Angaben gemacht werden.

4 Methode

4.1 Forschungs- und Fortbildungskontext der Studie

Die präsentierte Studie ist Teil des Forschungsprojekts PuL_Fo: „Praktiken & Lern-
wege von Multiplikator:innen bei Fortbildungen zur ,Diagnose & Förderung von
Verstehensgrundlagen‘“. In Pul_Fo wird primär die wiederholte Durchführung von
Fortbildungsreihen zum Projekt „Mathe sicher können“ (Prediger 2023) durch Fort-
bildner:innen, die zuvor eine einjährige Qualifizierung durchlaufen haben, unter-
sucht. Die Fortbildungsreihen, die jeweils mehrere (hauptsächlich auf drei Stunden
ausgelegte und über ein Jahr verteilte) Fortbildungen umfassen, werden von insge-
samt sieben Fortbildner:innen-Tandems verantwortet. Zur Realisierung der einzelnen
Fortbildungen stehen den Fortbildner:innen adaptierbare Foliensätze sowie weitere
Materialien wie Unterrichtsvideos oder Arbeitsblätter zur Verfügung. Initial war
geplant, die Fortbildungen vollständig in Präsenz durchzuführen. Im Verlauf der
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ersten Fortbildungsreihe im Jahr 2020 mussten die Fortbildungen Corona-bedingt
teils spontan auf das digitale Format umgestellt werden. In den zwei darauffolgenden
Durchgängen der Fortbildungsreihe (September 2021 bis Mai 2022 und September
2022 bis Mai 2023) wurden die Fortbildungen entweder im digitalen Format oder
in Präsenz angeboten.

4.2 Stichprobe und Methoden der Datenerhebung

Als Datenkorpus der hier berichteten Studie fungieren die insgesamt acht Videos von
drei unterschiedlichen Fortbildungen aus dem oben erwähnten Kontext von zwei der
Fortbildner:innen-Tandems. Während das erste Tandem aus einer Fortbildnerin und
einem Fortbildner besteht, setzt sich das zweite Tandem aus zwei Fortbildnerin-
nen zusammen. Die Fortbildnerin des ersten Tandems ist an einer Grundschule als
Mathematiklehrkraft tätig, bei ihrem Tandempartner handelt es sich um einen Mathe-
matiklehrer an einem Gymnasium. Die Fortbildnerinnen des zweiten Tandems sind
beide Mathematiklehrerinnen an Grundschulen. Die Kohorten der Lehrkräfte, die
an den Fortbildungen in den drei Durchgängen der Fortbildungsreihe teilgenommen
haben, setzten sich aus Personen mit unterschiedlicher Unterrichtserfahrung zusam-
men. So haben sowohl Lehrkräfte teilgenommen, die im ersten Jahr, als auch solche,
die seit mehr als 20, in einigen Fällen seit mehr als 30 Jahren, unterrichteten. Au-
ßerdem bestanden alle drei Kohorten zu mehr als 70% aus weiblichen Lehrkräften.
Weitere Informationen zu den Hintergründen der Lehrkräfte stehen nicht zur Verfü-
gung, da es sich Corona-bedingt um eine Gelegenheitsstichprobe handelt. Für den
vorliegenden Beitrag werden drei verschiedene Fortbildungen aus der Fortbildungs-
reihe näher betrachtet – nicht alle Fortbildungen konnten videographiert werden, da
teils die Zustimmungen der Schulleitungen fehlten. Aus diesem Grund fokussieren
wir in diesem Beitrag diejenigen Fortbildungen, die uns videographiert für beide
Fortbildungsformate vorlagen (Tab. 1).

Insgesamt wurden acht Fortbildungssitzungen videographiert. Gegenstände der
ersten Fortbildung des ersten Fortbildner:innen-Tandems waren das gegenseitige
Kennenlernen der Lehrkräfte und Fortbildner:innen, der Austausch über Erwartun-
gen der Lehrkräfte an die Fortbildungsreihe und ihre Motivation für die Teilnah-
me an dieser sowie die Auseinandersetzung mit den didaktischen Leitideen und
Materialien des Projektes „Mathe sicher können“. Zudem wurde der Einsatz ex-
emplarischer Standortbestimmungen zur Diagnose von Verstehensgrundlagen bei
Schüler:innen thematisiert, die die Lehrkräfte in der anschließenden Distanzpha-
se bis zur nächsten Fortbildung mit ihren eigenen Schüler:innen durchführten. Die
zweite Fortbildung, die für die Studie betrachtet wurde, wurde von beiden Fort-
bildner:innen-Tandems durchgeführt, jeweils einmal in Präsenz und einmal digital.
Gegenstand dieser Fortbildung war die Diagnose und Förderung des multiplikativen
Operationsverständnisses. Dabei wurde dies als relevante Verstehensgrundlage für
viele im Mathematikunterricht später zu behandelnde Themen herausgestellt und
an die Grundvorstellungen zur Multiplikation und Division angebunden. Darüber
hinaus erfolgte anhand von Fallbeispielen die Auseinandersetzung mit typischen
Lernendenschwierigkeiten hinsichtlich des Operationsverständnisses und es wurde
erarbeitet, wie dies mit den Materialien von Mathe sichern können gezielt gefördert
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werden kann. Eine dritte Fortbildung, die vom zweiten Fortbildnerinnen-Tandem
einmal digital und einmal in Präsenz durchgeführt wurde, widmete sich dem Thema
„halbschriftliches Rechnen“. In dieser wurde zunächst das Zahlenrechnen als münd-
liches und halbschriftliches Rechnen dem Ziffernrechnen im Sinne der schriftlichen
Normalverfahren gegenübergestellt. Bevor eine Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Strategien des halbschriftlichen Rechnens zu den vier Grundrechenarten
und Förderansätzen stattfand, wurde das Potenzial des Rechnens auf verschiedenen
Wegen im Allgemeinen thematisiert.

4.3 Methoden der Datenanalyse

Die vier Videos der Präsenz-Fortbildungen und die vier Videos der digitalen Fort-
bildungen wurden mithilfe der Software MAXQDA (2023) qualitativ analysiert.
Für die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die zeitlichen Anteile ver-
schiedener Fortbildungsphasen bestimmt. Unterschieden wurden dabei Input-Phasen
(durch die Fortbildner:innen) und aktive Phasen mit Lehrkräfte-Aktivitäten bezie-
hungsweise deren Diskussion (Fortbildner:innen und Lehrkräfte gemeinsam). Zu-
sätzlich wurden Phasen mit technischen Erklärungen (durch die Fortbildner:innen)
kategorisiert. In Fällen, in denen sich die Phasen überschnitten haben, wurden die
Fortbildungssequenzen mehrfach kodiert. In die Betrachtung einbezogen wurden nur
aktive Fortbildungsphasen, d.h. Pausen oder Erklärungen zum Distanzauftrag für die
Zeit bis zur nächsten Fortbildung etc. wurden nicht berücksichtigt und nicht kodiert.
Beide Aspekte bedingen, dass die prozentualen Anteile 100% zum Teil unter- bzw.
überschreiten.

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage wurde eine inhaltlich-strukturierende
Inhaltsanalyse als methodischer Zugang verwendet, um zentrale Aspekte im Da-
tenmaterial zu identifizieren und den Datenkorpus deduktiv zu beschreiben. Dabei
wurden die Videos hinsichtlich der folgenden Merkmale effektiver Fortbildungen
nach Cohen-Nissan und Kohen (2023) kodiert:

� „Inhaltlicher Fokus“: Fokus der Fortbildungssequenz liegt auf allgemein-pädago-
gischen oder fachlich-fachdidaktischen Aspekten mit Bezug zur Entwicklung des
mathematischen Verständnisses der Schüler:innen.

� „Aktives Lehrkräfte-Lernen“: Fortbildungssequenz lässt Lehrkräfte als Lernende
erkennen, die vor dem Hintergrund ihres Vorwissens und ihrer Erfahrungen neue
allgemein-pädagogische oder fachlich-fachdidaktische Aspekte in ihr Wissen in-
tegrieren.

� „Feedback und Reflexion“: Diskussion und Nachdenken über allgemein-pädago-
gische oder fachlich-fachdidaktische Aspekte der Unterrichtspraxis.

� „Kooperation der Lehrkräfte“: Fortbildner:innen regen Kooperation der Lehrkräf-
te an oder Lehrkräfte tauschen sich zu Ideen in Bezug auf allgemein-pädagogische
oder fachlich-fachdidaktische Aspekte zur Entwicklung des Unterrichts im Team
aus.

� „Unterstützung durch Fortbildner:innen“: Förderung des allgemein-pädagogi-
schen oder fachlich-fachdidaktischen Wissens der Lehrkräfte in Bezug zum ma-
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thematischen Gegenstand und mit Blick auf die Erweiterung des unterrichtlichen
Handlungsrepertoires.

� „Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte“: Fokussierung bestimmter Aspekte des
mathematischen Gegenstandes aus einer fachlich-fachdidaktischen Perspektive
mit Blick auf die unterrichtliche Umsetzung.

Differenziert wurden dabei in Anlehnung an Cohen-Nissan und Kohen (2023)
Phasen mit einem Fokus auf allgemein-pädagogischen und fachlich-fachdidakti-
schen Inhalten. Wurden in einer Fortbildungssequenz zum Beispiel motivationale
Aspekte der Schüler:innen diskutiert, wurde diese Sequenz als pädagogischer In-
halt kodiert. Standen eher Aspekte wie das Vorgehen der Schüler:innen bei einer
bestimmten Mathematikaufgabe im Vordergrund, wurde die Sequenz als fachlich-
fachdidaktischer Inhalt kodiert. Bei der Kodierung wurden für einzelne Segmente
mehrere Kodes vergeben, um zu berücksichtigen, dass z.B. die unterrichtliche Um-
setzung eines mathematischen Gegenstands im Mittelpunkt stand und gleichzeitig
reflektiert wurde, wie die Lehrkräfte den Gegenstand bisher unterrichtet haben. Die
Kategorisierung erfolgte sowohl auf Basis der Äußerungen der Teilnehmer:innen als
auch der Fortbildner:innen. Der Anhang gibt einen Überblick über die Kategorien,
ihre Definitionen und aufgetretene Ankerbeispiele für die Kategorien.

Für die Datenanalysen zu den Forschungsfragen 1 und 2 wurden zunächst Fort-
bildungssequenzen ausgemacht, in denen sich das jeweilige Merkmal zeigte. Dann
wurde festgehalten, wie lang die jeweilige Fortbildungssequenz war. Anschließend
wurden die Zeiten der Fortbildungssequenzen zu einem Merkmal addiert und an der
Gesamtzeit des Videos relativiert.

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage erfolgte zunächst die Kodierung
der Impulse der Fortbildner:innen in den aktiven Phasen mit Lehrkräfte-Aktivitäten
bzw. deren Diskussion auf Basis des Kategoriensystems nach van Es et al. (2014).
Da in den fokussierten Fortbildungen nicht nur der Umgang der Fortbildner:innen
mit der Analyse von Unterrichts- oder Fördervideos durch die Lehrkräfte im Vorder-
grund stand, musste die Beschreibung der Moderationsstrategien minimal adaptiert
werden. Ferner wurden einzelne Moderationsstrategien datenbasiert ergänzt, wegge-
lassen, sofern sie gar nicht aufgetreten sind, oder konkretisiert. Abweichend zu van
Es et al. (2014) erfolgte die Strukturierung der Moderationsstrategien (s. Anhang) in
Anlehnung an die Kategorisierung von Borko et al. (2014) in Bezug auf das „Ein-
fordern von Beiträgen“ der Lehrkräfte, das „Einbringen eigener Beiträge“ durch die
Fortbildner:innen und das „Reagieren auf Beiträge“ der Lehrkräfte. Das heißt, aus-
gehend vom „Einholen von Ideen“ beziehungsweise Gedanken der Lehrkräfte nach
Borko et al. (2014) erfolgte die Bildung dieser drei Oberkategorien der Moderati-
onsstrategien basierend auf den potenziell mit ihnen verknüpften Zwecken. So wird
danach unterschieden, ob die Impulse primär auf das Einfordern von (weiteren) Bei-
trägen der Lehrkräfte abzielen (wie beim „Pressing“ als Auffordern zur Präzisierung
von Lehrkräftebeiträgen), ob durch diese hauptsächlich eigene Beiträge der Fortbild-
ner:innen transportiert werden (wie beim „Offering an explanation“ als Liefern von
Erklärungen für gewisse Phänomene) oder ob mit diesen auf bestimmte Lehrkräf-
tebeiträge direkt reagiert wird (wie beim „Countering“ als Hereinbringen einer zur
Äußerung der Lehrkräfte alternativen Perspektive). Der Anhang gibt einen Über-
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blick über das Kategoriensystem für Moderationsstrategien dieser drei Oberkatego-
rien. Anschließend wurde die Quantität der vorgekommenen Moderationsstrategien
kontrastiert. Da in den Fortbildungsvideos unterschiedlich viele Moderationsimpulse
kodiert wurden, werden für den Vergleich die relativen Häufigkeiten herangezogen.
Zusätzlich wurden die angewandten Moderationsstrategien anhand der erwähnten
Oberkategorien (Einfordern von Lehrkräftebeiträgen, Einbringen eigener Beiträge,
Reagieren auf Lehrkräftebeiträge) aufsummiert, da einzelne Moderationsstrategien
in dem fokussierten Datenkorpus eher selten auftraten.

Die Kodierung der Videos erfolgte für die verschiedenen Analysen unabhängig
durch drei Forscherinnen, die zu zweit die jeweiligen Videos kodiert haben. Für die
Bestimmung der Interrater-Reliabilität wurde 20% des Datenmaterials herangezogen
(Stokhof et al. 2019). Für die Kodierung der Phasen (FF1) und Moderationsstrate-
gien (FF3) ergab sich ein Cohens Kappa zwischen Κ= 0,80 und Κ= 0,87, für die
Kodierung der Merkmale von effektiven Fortbildungen (FF2) wurde ein Cohens
Kappa zwischen Κ= 0,83 und Κ= 0,90 erreicht.

5 Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Quantität und Qualität der Lerngelegenheiten von Fortbildungen,
die einmal in Präsenz und einmal digital durchgeführt wurden, werden im Folgenden
entlang der Forschungsfragen berichtet. Zunächst wird auf den Anteil verschiedener
Phasen und die unterschiedliche Beteiligung der Akteur:innen sowie die Qualität
dieser Phasen eingegangen (Abschn. 5.1 und 5.2). Anschließend wird berichtet, in-
wiefern sich die Moderationsstrategien der Fortbildner:innen-Tandems in den beiden
Fortbildungsformaten unterscheiden und welche Begründungen für Abweichungen
in der digitalen Variante berichtet werden (Abschn. 5.3).

5.1 Zeitlicher Anteil aktiver Phasen derselben Fortbildungen in Präsenz und
digital

In der ersten Forschungsfrage ging es darum, zu klären, ob sich die zeitlichen An-
teile aktiver Phasen und reiner Input-Phasen ein- und derselben Fortbildung, die
in unterschiedlichem Format (Präsenz versus digital) vom selben Fortbildner:innen-
Tandem angeboten wurde, unterscheiden. Betrachtet werden dabei Input-Phasen, in
denen die Fortbildner:innen eine kurze Einführung in die fachlichen und fachdidak-
tischen Aspekte des Fortbildungsthemas geben. Zweitens wurden Phasen mit Aktivi-
täten, in denen die Lehrkräfte zum Beispiel eine Schulbuchaufgabe bzgl. möglicher
Schüler:innenlösungen erarbeiten und dann gemeinsam mit den Fortbildner:innen
diskutieren und reflektieren, kodiert. Drittens wurden Phasen berücksichtigt, in de-
nen es um rein technische Erklärungen rund um die Fortbildungen, insbesondere im
digitalen Format, ging.

Tab. 2 zeigt die Anteile der Phasen für die beiden Formate für das Fortbild-
ner:innen-Tandem 1.

Ein Vergleich der Input-Phasen durch das Fortbildner:innen-Tandem 1 weist für
die digitale Variante der Fortbildung 1 einen wesentlich höheren Anteil aus, für die
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Tab. 2 Zeitliche Anteile der Phasen in den Fortbildungen 1 und 2 der „Mathe sicher kön-
nen“-Fortbildungsreihe des Fortbildner:innen-Tandems 1

Phase Fortbildung 1 (Auftakt) Fortbildung 2 (Multiplikation)

Präsenz
(%)

Digital
(%)

Präsenz
(%)

Digital
(%)

Input-Phase
(durch Fortbildner:innen)

24 55 36 42

Aktivität bzw. Diskussion
(Fortbildner:innen und Lehrkräfte
gemeinsam)

76 38 63 43

Technische Erklärungen
(durch Fortbildner:innen)

– 10 1 14

Fortbildungssequenzen wurden teils mehrfach oder nicht kodiert (z.B. bei Pausen)

Fortbildung 2 zeigt sich der Unterschied in dieser Höhe nicht. Sehr deutlich unter-
scheiden sich für beide Fortbildungen die Phasen, in denen die Fortbildner:innen eine
Aktivität für die Lehrkräfte angeboten haben und diese gemeinsam diskutiert wurde.
In der Präsenz-Fortbildung der Auftaktveranstaltung der Fortbildungsreihe (Fortbil-
dung 1) und auch in Fortbildung 2 nahm diese Phase einen hohen Anteil ein, in der
digitalen Variante blieb für die aktive Beteiligung der Lehrkräfte nur wenig Zeit.
Eine ähnliche Verteilung für diese Phase zeigt sich für dasselbe Fortbildner:innen-
Tandem für die Fortbildung 2 zum multiplikativen Operationsverständnis. In beiden
digitalen Fortbildungen treten Phasen, in denen technische Erklärungen gegeben
werden, auf und nehmen ungefähr gleich viel Zeit in Anspruch.

Ein zum Teil ähnliches Bild zeigt sich für die Fortbildungen 2 und 3 der Fort-
bildungsreihe, die vom Fortbildner:innen-Tandem 2 durchgeführt wurden (Tab. 3).
Nicht kodiert wurden Pausen und Erklärungen der Fortbildner:innen zum Distanz-
auftrag für die Erprobung von Unterrichtsideen für den nächsten Präsenztermin.
Letztgenannter Aspekt nahm in Fortbildung 3 viel Zeit ein, sodass diese Phase nicht
berücksichtigt wurde, um die drei betrachteten Fortbildungen in ihrer inhaltlichen
Ausrichtung gleich zu halten. Die Angaben in Tab. 3 ergeben zusammengenommen
nicht die Gesamtzeit des Videos.

Bei Fortbildner:innen-Tandem 2 zeigt sich beim Vergleich der Input-Phasen der
Präsenz-Fortbildungen und der digitalen Varianten derselben Fortbildungen ein un-

Tab. 3 Zeitliche Anteile der Phasen in den Fortbildungen 2 und 3 der „Mathe sicher kön-
nen“-Fortbildungsreihe des Fortbildner:innen-Tandems 2

Phase Fortbildung 2 (Multiplikation) Fortbildung 3 (Zahlenrechnen)

Präsenz
(%)

Digital
(%)

Präsenz
(%)

Digital
(%)

Input-Phase
(durch Fortbildner:innen)

56 34 14 25

Aktivität bzw. Diskussion
(Fortbildner:innen und Lehrkräfte
gemeinsam)

49 48 61 41

Technische Erklärungen
(durch Fortbildner:innen)

1 14 – 8

Fortbildungssequenzen wurden teils mehrfach oder nicht kodiert (z.B. bei Pausen)
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terschiedliches Bild. In Fortbildung 2 nahm die Input-Phase der Präsenzveranstal-
tung viel Raum ein, für Fortbildung 3 kann ein geringfügig höherer Anteil bei der
digitalen Variante festgehalten werden. Ein ähnliches Bild für die Phase Aktivität
bzw. Diskussion wie bei Fortbildner:innen-Tandem 1 kann auch für das Tandem 2
bei Fortbildung 3 festgehalten werden. Der Anteil dieser Phase ist in der Präsenzver-
anstaltung deutlich höher als bei der digitalen Variante – kein Unterschied zeigt sich
bei Fortbildung 2. Bei den digitalen Fortbildungen treten auch wieder Phasen auf, in
denen die Fortbildner:innen technische Erklärungen geben und Fragen dazu klären.
Der Anteil dieser Phasen ist ähnlich hoch wie bei den digitalen Fortbildungen des
Fortbildner:innen-Tandems 1.

5.2 Merkmale effektiver Fortbildungen derselben Fortbildung in Präsenz vs.
digitale Variante

In Bezug auf Forschungsfrage 2 wird nun betrachtet, inwiefern sich die beiden
Formate auch hinsichtlich ihrer Qualität unterscheiden. Zurückgegriffen wird dabei
zum Teil auf Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023). Tab. 4 zeigt differenziert nach pädagogischen und fachdidaktischen Aspek-
ten, inwiefern und mit welchem zeitlichen Anteil die Merkmale Inhaltlicher Fokus,
Feedback & Reflexion, Kooperation, Unterstützung durch die Fortbildner:innen und
Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte in den Präsenz- und den digitalen Fortbil-
dungen beider Fortbildner:innen-Tandems aufgetreten sind. Die Kategorie aktives
Lehrkräfte-Lernen trat in beiden Fortbildungsformaten nur geringfügig auf (weniger
als 1%) und wird in der Tabelle nicht ausgewiesen.

Bei beiden Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 1 fällt auf, dass sich die
relativen zeitlichen Anteile der Merkmale effektiver Fortbildungen bei Fortbildungs-
sequenzen, in denen vorrangig pädagogische Aspekte geklärt wurden, kaum unter-
scheiden. Ein anderes Bild zeigt sich beim Vergleich von Fortbildungssequenzen,
in denen fachdidaktische Aspekte im Vordergrund standen. In der digitalen Fortbil-
dung 1 des ersten Fortbildner:innen-Tandems ist der Anteil der Unterstützung durch
die Fortbildner:innen im Vergleich zur Präsenz-Fortbildung deutlich höher. In Be-
zug auf das Merkmal Inhaltlicher Fokus zeigt sich bei Fortbildung 1 ein deutlicher
höherer Anteil bei der Präsenz-Fortbildung im Vergleich zur digitalen Fortbildung.
Dieser Unterschied ist bei der Fortbildung 2 desselben Fortbildner:innen-Tandems
nicht auszumachen. Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten zeigen
sich bei dem Merkmal Feedback und Reflexion. In allen vier Fortbildungen nimmt
das Merkmal einen hohen Anteil im Vergleich zu den anderen Merkmalen ein und
dieser ist in den Präsenz-Fortbildungen höher. Für das Merkmal Unterrichtliche
Umsetzung der Inhalte gibt es keine einheitlichen Befunde. Für die Kooperation
der Lehrkräfte wurde für die Auftaktveranstaltung des Fortbildner:innen-Tandems 1
kein Kode vergeben. In dieser Fortbildung stand dieser Aspekt aufgrund der Einfüh-
rung in die Fortbildungsreihe nicht im Vordergrund. Bei Fortbildung 2 trat dieses
Merkmal etwas häufiger in der Präsenz-Fortbildung auf.

Bei den beiden Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 2 zeigen sich auch
Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten für Fortbildungssequen-
zen, in denen pädagogische Aspekte geklärt wurden. Die Unterstützung durch die
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Tab. 4 Zeitliche Anteile der Merkmale effektiver Fortbildungen in der Präsenz- und der digitalen
Fortbildung differenziert nach der Behandlung pädagogischer und fachdidaktischer Aspekte

Fortbildung 1 (Auftakt)

Fortbildner:innen-Tandem 1 Pädagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte

Präsenz (%) Digital (%) Präsenz (%) Digital (%)

Unterstützung durch Fortbild-
ner:innen

10 9 31 38

Inhaltlicher Fokus – – 32 11

Feedback & Reflexion 25 17 43 38

Kooperation – – – –

Unterrichtliche Umsetzung der
Inhalte

– 1 6 17

Fortbildung 2 (Multiplikation)

Fortbildner:innen-Tandem 1 Pädagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte

Präsenz (%) Digital (%) Präsenz (%) Digital (%)

Unterstützung durch Fortbild-
ner:innen

– 1 49 44

Inhaltlicher Fokus – – 18 12

Feedback & Reflexion 4 5 78 50

Kooperation – – 7 2

Unterrichtliche Umsetzung der
Inhalte

– – 7 2

Fortbildung 2 (Multiplikation)

Fortbildner:innen-Tandem 2 Pädagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte

Präsenz (%) Digital (%) Präsenz (%) Digital (%)

Unterstützung durch Fortbild-
ner:innen

2 9 53 38

Inhaltlicher Fokus – – 29 17

Feedback & Reflexion 11 14 79 41

Kooperation 1 1 8 –

Unterrichtliche Umsetzung der
Inhalte

1 2 4 4

Fortbildung 3 (Zahlenrechnen)

Fortbildner:innen-Tandem 2 Pädagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte

Präsenz (%) Digital (%) Präsenz (%) Digital (%)

Unterstützung durch Fortbild-
ner:innen

2 10 35 35

Inhaltlicher Fokus – – 21 4

Feedback & Reflexion 9 16 55 45

Kooperation 13 4 19 –

Unterrichtliche Umsetzung der
Inhalte

– – 7 5

Fortbildner:innen nahm bei der digitalen Variante mehr Raum ein. Auch wurde das
Merkmal Feedback und Reflexion bei pädagogischen Aspekten häufiger kodiert. In
Bezug auf Sequenzen, in denen fachdidaktische Aspekte im Vordergrund standen,
ist für die Fortbildungen 2 und 3 des Fortbildner:innen-Tandems 2 kein Unterschied
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auszumachen für das Merkmal Unterstützung durch die Fortbildner:innen. Unter-
schiede zeigen sich beim Merkmal Inhaltlicher Fokus. Dieses Merkmal tritt in der
Präsenz-Fortbildung einmal mit deutlich und einmal mit geringfügig höherem Anteil
auf. Auch Feedback und Reflexion wurde wie zuvor bei Fortbildner:innen-Tandem 1
insgesamt mit hohem Anteil im Vergleich zu den anderen Merkmalen kodiert und
trat bei den Präsenz-Fortbildungen häufiger auf. Wie bei den Fortbildungen des
Tandems 1 wurde das Merkmal Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte kaum ko-
diert und erweist sich als nicht relevant, um Unterschiede zwischen den beiden
Fortbildungsformaten aufzuzeigen. Unterschiede zwischen beiden Fortbildungsfor-
maten zeigen sich für beide Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 2 für das
Merkmal Kooperation. Für beide digitalen Varianten der Fortbildungen wurde das
Merkmal nicht kodiert. In den Präsenz-Fortbildungen nahm die Kooperation der
Lehrkräfte vor allem bei Fortbildung 3 einen moderaten Anteil ein.

5.3 Verwendete Moderationsstrategien in Präsenz- und Online-Fortbildungen

Ein weiterer wichtiger Aspekt zum Vergleich der Qualität der Lerngelegenheiten in
den beiden Fortbildungsformaten sind die Moderationsstrategien, die angewendet
werden, um die Inhalte in den Veranstaltungen zu erarbeiten und mit den Lehrkräf-
ten in einen Diskurs zu kommen. In Bezug auf die dritte Forschungsfrage zeigen
sich bei den Oberkategorien von Moderationsstrategien (Einfordern von Lehrkräf-
tebeiträgen, Einbringen eigener Beiträge sowie Reagieren auf Lehrkräftebeiträge)
keine wesentlichen und eindeutigen Unterschiede zwischen den Fortbildungen im
digitalen Format beziehungsweise in Präsenz zum selben Fortbildungsthema bezie-
hungsweise von einem Fortbildner:innen-Tandem (s. Tab. 5). Es lässt sich hingegen
ein Muster erkennen, das sich nicht in Abhängigkeit von Format oder Gegenstand
der Fortbildung ändert: So werden in allen acht untersuchten Fortbildungen über-
wiegend Moderationsstrategien verwendet, die dem Einfordern von Lehrkräftebei-
trägen dienen. Zudem lassen sich die weiteren Impulse der Fortbildner:innen eher
der Oberkategorie „Reagieren auf Lehrkräftebeiträge“ als der Oberkategorie „Ein-
bringen eigener Beiträge“ zuordnen.

Weiterhin zeigt sich bei den rekonstruierten Moderationsstrategien, die den drei
Oberkategorien zugeordnet sind, dass nur wenige der aus der Literatur abgeleiteten
Moderationsstrategien gar nicht oder sehr selten (maximal einmal pro Fortbildung)
kodiert wurden. In beiden Formaten und für beide Fortbildner:innen-Tandems trifft
dies auf die Moderationsstrategien connecting ideas, bei der verschiedene von den
Lehrkräften geäußerte Ideen verknüpft werden und lifting up, die sich durch das
Hervorheben eines Teilbeitrags beziehungsweise einer Äußerung von Lehrkräften
kennzeichnen lässt, zu. Auch bei den Moderationsstrategien, die innerhalb der drei
Oberkategorien besonders häufig angewandt wurden, gibt es gewisse Auffälligkei-
ten. Über die verschiedenen Fortbildungen der beiden Fortbildner:innen-Tandems
hinweg, konnte innerhalb der Oberkategorie des Einforderns von Beiträgen häu-
fig die Moderationsstrategie standing back rekonstruiert werden. Sie zeichnet sich
durch eine kurze Reaktion auf Lehrkräftebeiträge dahingehend aus, dass der Beitrag
wahrgenommen wurde, die Diskussion aber nicht aktiv unterbrochen wird. Während
das erste Fortbildner:innen-Tandem darüber hinaus vor allem die Moderationsstrate-
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gie distributing participation nutzt, mit der das Ziel verfolgt wird, mehr Lehrkräfte
an der Diskussion zu beteiligen, kommen beim zweiten Fortbildner:innen-Tandem
eher die Moderationsstrategien launching, mit der Lehrkräfte initial zu Beiträgen
aufgefordert werden und pressing, mit der die Präzisierung der Lehrkräftebeiträge
intendiert wird, vor.

Das Einbringen eigener Beiträge wird unabhängig vom Fortbildungsthema und
von den Fortbildner:innen-Tandems insbesondere in Form von Erklärungen für ge-
wisse Phänomene (Moderationsstrategie offering an explanation) realisiert. Das Re-
agieren auf Lehrkräftebeiträge erfolgt in allen videographierten Fortbildungen ins-
besondere in Form einer kurzen Bestätigung (validating participant ideas). Während
das erste Fortbildner:innen-Tandem darüber hinaus vor allem Lehrkräftebeiträge auf-
greift sowie weiterverarbeitet (Moderationsstrategie enriching; in der Auftaktveran-
staltung) beziehungsweise wiederholt sowie umformuliert (Moderationsstrategie cla-
rifying; in der Fortbildung zur Multiplikation), tendiert das zweite Fortbildner:innen-
Tandem dazu, den Lehrkräften eine zu ihrer Äußerung alternative Perspektive aufzu-
zeigen (Moderationsstrategie countering; in der Fortbildung zur Multiplikation und
zum Zahlenrechnen).

6 Diskussion

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Eine detaillierte Betrachtung der Phasierung und Strukturierung von Mathematik-
Fortbildungen einer Fortbildungsreihe zur Diagnose und Förderung von Verstehens-
grundlagen durch die Fortbildner:innen und der von ihnen angewandten Moderati-
onsstrategien liefert aber Hinweise auf die unterschiedliche Gestaltung der Fortbil-
dungen. So wie von Fishman et al. (2013) postuliert, zeigen die im Rahmen dieser
Studie gewonnenen Ergebnisse durchaus unterschiedliche Realisierungen der Fort-
bildungen zu dem jeweils selben Fortbildungsinhalt in den beiden unterschiedlichen
Formaten.

Hinsichtlich der Phasierung der Fortbildungen zeigt sich in drei von vier Fortbil-
dungen, dass Phasen, in denen Lehrkräfte sich aktiv mit den Fortbildungsinhalten
auseinandersetzten und gemeinsam mit den Fortbildner:innen diskutierten, einen hö-
heren Anteil in den Präsenz-Fortbildungen einnahmen. Die von Dille und Røkenes
(2021) bei digitalen Fortbildungen herausgestellte nötige Begleitung der Lehrkräfte
bei Aktivitäten durch die Fortbildner:innen wird somit eher nicht eingelöst. Dies ist
einerseits damit zu erklären, dass es, auch wenn die Fortbildungsfolien für beide
Formate dieselben waren und darin die Input-Phasen der Fortbildner:innen und die
Aktivitätsphasen in gewisser Weise vorgegeben waren, keine festen Zeitvorgaben für
die einzelnen Phasen gab. Die Zeiteinteilung konnte also durch die Fortbildner:innen
unterschiedlich realisiert werden. Andererseits musste in allen vier digitalen Fort-
bildungen Zeit für technische Erklärungen eingeräumt werden (8 bis 14%), die
dann nicht für die Fortbildungsinhalte und insbesondere die Aktivitätsphasen zur
Verfügung stand.
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In Bezug auf Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023) zeigen unsere Ergebnisse zum einen, mit welchen Anteilen diese überhaupt
in den Fortbildungen aufgetreten sind und zum anderen, dass für einige Merkmale
Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten ausgemacht werden kön-
nen, für andere nicht. Ein uneinheitliches Bild zeigt sich etwa für die Merkmale
Inhaltlicher Fokus und Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte. Ein eher einheitli-
ches Bild kann für die folgenden Merkmale festgehalten werden: In drei von vier
Präsenz-Fortbildungen ist die Unterstützung durch die Fortbildner:innen höher als
in den digitalen Fortbildungen. Eine Erklärung könnte darin liegen, dass der Un-
terstützungsbedarf der Lehrkräfte in den digitalen Fortbildungen weniger von den
Fortbildner:innen wahrgenommen werden konnte. Auch wird die Kooperation der
Lehrkräfte hauptsächlich in den Präsenz-Fortbildungen angeregt. Die Ergebnisse von
Meyer et al. (2023), die ein moderates Level für Lehrkräfte-Kooperation in digitalen
Fortbildungen herausstellten, finden sich in unserer Studie selbst für die Anregung
von Lehrkräfte-Kooperation nicht wieder. Für die Lehrkräfte scheint die Kleingrup-
penarbeit in Break-Out-Rooms der digitalen Fortbildungen herausfordernder zu sein
als in den Präsenzfortbildungen. Die Umstellung auf das digitale Format bedeutete
auch eine Umstellung auf eine nicht vertraute digitale Umgebung. Auch für das
Merkmal Feedback und Reflexion kann ein höherer Anteil in den Präsenz-Fortbil-
dungen ausgemacht werden. Insgesamt geben unsere Ergebnisse Hinweise darauf,
dass die Lehrkräfte in Präsenz-Fortbildungen tendenziell stärker unterstützt werden,
eher miteinander kooperieren und Feedback sowie Reflexionsphasen mehr Zeit ein-
geräumt wird. Die Übertragung der Kooperation in das digitale Format könnte auch
davon beeinflusst sein, dass die Fortbildner:innen nicht über Strategien verfügten,
die Lehrkräfte auch in Break-Out-Rooms zu einem intensiven Austausch anzuregen.

Die Untersuchung der Moderationsstrategien in Anlehnung an van Es et al.
(2014) ermöglicht über Einblicke in die Struktur und Phasierung von Fortbildungen
auch Erkenntnisse darüber, wie Fortbildner:innen digitale oder Präsenz-Fortbildun-
gen moderieren. Auch wenn in digitalen Fortbildungen technische Schwierigkeiten
auftreten, gelingt es den Fortbildner:innen in einer ähnlichen Art und Weise, den
Fortbildungsgegenstand mit den Teilnehmer:innen zu diskutieren und zu reflektie-
ren. Auffällig ist hierbei, dass sich hinsichtlich der Oberkategorien der Modera-
tionsstrategien über acht Fortbildungs-Moderationen ein einheitliches Bild zeigt:
Hauptsächlich forderten die Fortbildner:innen innerhalb der Diskussionen Beiträ-
ge der Lehrkräfte ein. An zweiter Stelle rangiert das Reagieren auf Beiträge der
Lehrkräfte und selten bringen die Fortildner:innen ihre eigenen Erfahrungen in die
Diskussion ein oder stellen diese zur Reflexion. Das sich hier über alle Fortbil-
dungen zeigende Muster entspricht in anderen Studien herausgestellten Ergebnissen
(Schwarts et al. 2021), die verdeutlichen, dass Fortbildner:innen das komplexere
Reagieren auf Lehrkräftebeiträgen oft schwerer fällt als das Sammeln dieser.

6.2 Limitationen der Studie

Für unsere Studie sind verschiedene Limitationen zu benennen. Untersucht wurden
insgesamt acht Fortbildungen, jeweils vier die von demselben Fortbildner:innen-
Tandem durchgeführt wurden. Die Gelegenheitsstichprobe ist somit als klein zu be-
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werten und erlaubt keine generalisierenden Schlüsse. Bedacht werden muss auch,
dass die Fortbildungen originär für das Präsenzformat konzipiert wurden und die
Umstellung auf das digitale Format bedingt durch die Pandemie spontan erfolgen
musste. Es wurden also dieselben Fortbildungsfolien eingesetzt und die inhaltliche
Konzeption der Veranstaltung wurde nicht speziell für das digitale Format adaptiert.
Aktivitäten und Diskussionen, in denen die Lehrkräfte miteinander kooperieren soll-
ten, mussten dementsprechend in das digitale Fortbildungsformat umgewandelt wer-
den. Dabei könnten Möglichkeiten für Kooperation, z.B. in Breakout-Räumen, einen
Effekt darauf haben, wie die Lehrkräfte tatsächlich miteinander kooperieren. Diese
Studie konnte nicht aufzeigen, warum dieser Unterschied bezüglich der Kooperation
in den unterschiedlichen Formaten entstanden ist; dies könnte Forschungsgegenstand
möglicher Anschlussstudien sein.

Eine weitere Limitation der Studie liegt darin, dass lediglich die Qualität und
Quantität der Lerngelegenheiten während der Fortbildungen betrachtet wurden. Auf-
grund der Corona-bedingten Gelegenheitsstichprobe konnten Merkmale der Fort-
bildner:innen wie z.B. Wissen oder Überzeugen und Voraussetzungen der teilneh-
menden Lehrkräfte wie z.B. Vorwissen, Überzeugungen und Motivation nicht er-
hoben werden. Das heißt, die Ergebnisse beleuchten nur einen kleinen Ausschnitt
des Angebots-Nutzungs-Modells für Lehrkräftefortbildungen nach Lipowsky und
Rzejak (2019).

6.3 Implikationen der Studie

Insgesamt sind die Ergebnisse unserer qualitativen Studie dahingehend vielverspre-
chend, dass sich für das digitale Format in Bezug auf die Phasierung der Fortbildun-
gen und der Strukturierung im Hinblick auf Merkmale effektiver Fortbildungen und
angewandter Moderationsstrategien Übereinstimmungen zu Präsenz-Fortbildungen
ergeben. Die aufgetretenen Unterschiede können allerdings zum Anlass genommen
werden, diese Aspekte in die Qualifizierung der Fortbildner:innen aufzunehmen.
Ein wichtiger Aspekt ist zum einen, dass bei digitalen Fortbildungen zusätzliche
Zeit für technische Erklärungen aufgewendet werden muss und diese dann für die
Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten nicht zur Verfügung steht. Zum
anderen ist darauf zu achten, dass Merkmale wie Kooperation in einer Qualifizie-
rung von Fortbildner:innen expliziter fokussiert werden und thematisiert wird, wie
sie in Fortbildungen (vor allem digital, aber auch in Präsenz) integriert werden kön-
nen. Strategien, wie diese Aspekte besser digital integriert werden, könnten auch
untersucht werden. Da diese Studie gezeigt hat, dass Fortbildner:innen digitale Fort-
bildungsformate und Präsenz-Fortbildungen ähnlich strukturieren und in einer ähn-
lichen Art und Weise moderieren, bieten digitale Fortbildungen eine Option für die
Ausbreitung von Fortbildungsprogrammen an. Für beide Formate erscheint es auch
sinnvoll, Moderationsstrategien von Fortbildner:innen stärker in Qualifizierungen zu
thematisieren und unterschiedliche Strategien in Bezug auf die Lernzielerreichung
zu diskutieren.
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7 Schlussbetrachtung

Im Rahmen dieses Beitrags konnte für Fortbildungen zur Diagnose und Förderung
von Verstehensgrundlagen gezeigt werden, dass Fortbildner:innen Fortbildungen,
die in Präsenz oder im digitalen Format durchgeführt werden, in einer ähnlichen Art
und Weise strukturieren sowie moderieren. Daraus kann – auch wenn sich in Be-
zug auf die zugrunde liegende Stichprobe Limitationen in Bezug auf eine mögliche
Generalisierung ergeben – herausgestellt werden, dass digitale Fortbildungen durch-
aus eine Möglichkeit zur Erweiterung des Fortbildungsangebots darstellen. Damit
können im Sinne einer Skalierung von Fortbildung auch mehr Lehrkräfte erreicht
werden. Damit die Fortbildner:innen die Realisierung der digitalen Fortbildungen
auch als weniger herausfordernd wahrnehmen, ist es von besonderer Relevanz, die-
se auch für die Durchführung im digitalen Format zu qualifizieren. Darüber hinaus
konnten Unterschiede in Bezug auf die Phasierung und Strukturierung von Fortbil-
dungen ausgemacht werden, die einen Vorteil für das Präsenzformat herausstellten.
Hier bieten sich Anhaltspunkte für weitere Studien, die zum Beispiel die Lehrkräfte-
Kooperation im digitalen Format vertiefend betrachten.

K



708 B. Pöhler-Friedrich et al.

8 Anhang
Ta

b.
6

K
at
eg
or
ie
ns
ys
te
m

zu
M
er
km

al
en

ef
fe
kt
iv
er

Fo
rt
bi
ld
un
ge
n
in

A
nl
eh
nu
ng

an
C
oh
en
-N

is
sa
n
un
d
K
oh
en

(2
02
3;

be
iK

at
eg
or
ie
n,

di
e
ni
ch
ti
m

D
at
en
m
at
er
ia
l

au
ft
ra
te
n,

fe
hl
en

A
nk
er
be
is
pi
el
e)

K
od
e

D
efi
ni
tio

n
A
nk
er
be
is
pi
el

P
äd

ag
og
is
ch
e
A
sp
ek
te

In
ha
ltl
ic
he
r

Fo
ku
s

Fo
ku
s
de
r
Fo

rt
bi
ld
un
gs
se
qu
en
z
lie
gt

au
f
pä
da
-

go
gi
sc
he
n
A
sp
ek
te
n
m
it
B
ez
ug

zu
r
E
nt
w
ic
kl
un
g

de
r
Sc
hü
le
r:
in
ne
n

–

A
kt
iv
es

L
eh
r-

kr
äf
te
-L
er
ne
n

Fo
rt
bi
ld
un
gs
se
qu
en
z
lä
ss
tL

eh
rk
rä
ft
e
al
s
L
er
-

ne
nd
e
er
ke
nn
en
,d

ie
vo
r
de
m

H
in
te
rg
ru
nd

ih
re
s

V
or
w
is
se
ns

un
d
ih
re
r
E
rf
ah
ru
ng
en

ne
ue

pä
da
go
-

gi
sc
he

A
sp
ek
te
in

ih
r
W
is
se
n
in
te
gr
ie
re
n

–

Fe
ed
ba
ck

un
d

R
efl
ex
io
n

D
is
ku
ss
io
n
un
d
N
ac
hd
en
ke
n
üb
er

al
lg
em

ei
ne

pä
da
go
gi
sc
he

A
sp
ek
te
de
r
U
nt
er
ri
ch
ts
pr
ax
is

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
Ja

gu
t,
be
iI
hn
en

[d
eu
te
ta
uf

ei
ne

L
eh
rk
ra
ft
]
is
te
s
sc
hn
el
le
rz
äh
lt,

w
en
n

Si
e
sa
ge
n,

es
gi
bt

no
ch

ke
in
e
M
at
he
fö
rd
er
un
g.

A
be
r
an
de
re

[u
nv
er
st
än
dl
ic
h]

w
ür
de
n
w
ir

ge
rn
e
hö
re
n,

w
as

gi
bt

es
de
nn

sc
ho
n
an

de
n
Sc
hu
le
n?

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
Pr
äs
en
z,
0:
22
:1
8)

K
oo
pe
ra
tio

n
de
r

L
eh
rk
rä
ft
e

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
ne
n
re
ge
n
K
oo
pe
ra
tio

n
de
r
L
eh
r-

kr
äf
te
an

od
er

L
eh
rk
rä
ft
e
ta
us
ch
en

si
ch

zu
Id
ee
n

in
B
ez
ug

au
f
pä
da
go
gi
sc
he

A
sp
ek
te
zu
r
E
nt
-

w
ic
kl
un
g
de
s
U
nt
er
ri
ch
ts
im

Te
am

au
s

L
eh
rk
ra
ft
1:

Ic
h
ha
be

no
ch

ni
ch
ts
an
ge
fa
ng
en

zu
do
ku
m
en
tie
re
n,

w
ei
ln

ac
h
un
se
re
r
le
tz
-

te
n
Fo

rt
bi
ld
un
g
di
e
K
in
de
r
ga
r
ni
ch
tm

eh
r
ge
se
he
n
ha
be
.

L
eh
rk
ra
ft
2:

Ic
h
au
ch

ni
ch
t.

L
eh
rk
ra
ft
1:

Ja
?
A
ls
o
ic
h
w
ür
de

ab
er

ge
rn
e
m
it
de
m

L
er
nt
ag
eb
uc
h
be
gi
nn
en
,w

as
di
e

be
id
en

[g
em

ei
nt

si
nd

di
e
Fo

rt
bi
ld
ne
r:
in
ne
n]

un
s
ge
ge
be
n
ha
be
n.

L
eh
rk
ra
ft
2:

M
ei
ns
td

u
di
es
es

hi
er
?

L
eh
rk
ra
ft
1:

Ja
ga
nz

ge
na
u.

(F
or
tb
ild

un
g
2
–
di
gi
ta
l,
0:
15
:4
6)

U
nt
er
st
üt
zu
ng

du
rc
h
Fo

rt
bi
ld
-

ne
r:
in
ne
n

Fö
rd
er
un
g
de
s
pä
da
go
gi
sc
he
n
W
is
se
ns

de
r
L
eh
r-

kr
äf
te
in

B
ez
ug

zu
m

m
at
he
m
at
is
ch
en

G
eg
en
-

st
an
d
un
d
m
it
B
lic
k
au
f
di
e
E
rw

ei
te
ru
ng

de
s

un
te
rr
ic
ht
lic
he
n
H
an
dl
un
gs
re
pe
rt
oi
re
s

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
G
en
au
,a
ls
o
es

ge
ht

be
id

er
B
eu
rt
ei
lu
ng

be
id

er
B
ea
rb
ei
tu
ng

vo
n
K
in
de
r

A
rb
ei
te
n
äh
m

vi
el
m
eh
r
al
s
fa
ls
ch

un
d
ri
ch
tig

,s
on
de
rn

ic
h
m
us
s
w
ir
kl
ic
h
di
ff
er
en
zi
er
t

an
al
ys
ie
re
n,

w
as

di
e
K
in
de
r
ge
da
ch
th

ab
en
.

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
di
gi
ta
l,
1:
20
:3
2)

U
nt
er
ri
ch
tli
ch
e

U
m
se
tz
un
g
de
r

In
ha
lte

Fo
ku
ss
ie
ru
ng

be
st
im

m
te
r
A
sp
ek
te
de
s
m
at
he
m
a-

tis
ch
en

G
eg
en
st
an
de
s
au
s
ei
ne
r
üb
er
ge
or
dn
et
en

pä
da
go
gi
sc
he
n
Pe
rs
pe
kt
iv
e
m
it
B
lic
k
au
f
di
e

un
te
rr
ic
ht
lic
he

U
m
se
tz
un
g

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
Fü

r
eu
ch

si
nn
vo
ll
vo
n
de
n
R
äu
m
lic
hk
ei
te
n
he
r,
es

is
ta
uc
h
di
e
Fr
ag
e,
w
o

ka
nn

ic
h
da
nn

üb
er
ha
up
ti
n
R
uh
e
ar
be
ite
n,

da
nn

w
ie
is
te
s
um

se
tz
ba
r
fü
r
di
e
K
in
de
r.

W
an
n
is
td

ie
se
r
Fö

rd
er
st
un
de
?
Ic
h
ha
be

da
s
im

le
tz
te
n
Sc
hu
lja
hr
,i
ch

ha
be

da
s
in

m
ei
ne
n

Fö
rd
er
st
un
de
n
ge
te
ilt

un
d
ha
b’

da
nn

vo
n
ha
lb

ac
ht

bi
s
fü
nf

vo
r
ac
ht

je
w
ei
ls
zw

ei
m
al
di
e

W
oc
he

Fö
rd
er
un
te
rr
ic
ht

ge
m
ac
ht
.

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
di
gi
ta
l,
0:
32
:3
8)

K



Mathematik-Fortbildungen in Präsenz und digital: Strukturierung, effektive... 709

Ta
b.

6
(F
or
ts
et
zu
ng
)

K
od
e

D
efi
ni
tio

n
A
nk
er
be
is
pi
el

F
ac
hl
ic
h-
fa
ch
di
da

kt
is
ch
e
A
sp
ek
te

In
ha
ltl
ic
he
r

Fo
ku
s

Fo
ku
s
de
r
Fo

rt
bi
ld
un
gs
se
qu
en
z
lie
gt

au
f
fa
ch
-

lic
h-
fa
ch
di
da
kt
is
ch
en

A
sp
ek
te
n
m
it
B
ez
ug

zu
r

E
nt
w
ic
kl
un
g
de
s
m
at
he
m
at
is
ch
en

V
er
st
än
dn
is
se
s

de
r
Sc
hü
le
r:
in
ne
n

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
W
ir
gu
ck
en

je
tz
tz
u
je
de
m

Pu
nk
te
in

B
ei
sp
ie
la
n.

A
ls
o
G
ül
ca
n
in

de
r
se
ch
st
en

K
la
ss
e
lö
st
di
e
A
uf
ga
be

eb
en
,d

ie
se

A
uf
ga
be
,d

ie
is
ta
uc
h
au
s
ei
ne
r
St
an
do
rt
be
st
im

m
un
g,

w
el
ch
e
B
ild

er
pa
ss
en

zu
de
r
A
uf
ga
be

dr
ei
m
al
vi
er

gl
ei
ch

zw
öl
f?

K
re
is
e
ei
n.

U
nd

di
e
lö
st
da
s

so
.W

ie
si
eh
t’s

be
id

em
M
äd
ch
en

au
s?

W
as

ha
ts
ie
ve
rs
ta
nd
en
?
W
o
hä
ng
ts
ie
no
ch
?
W
as

m
ei
nt

ih
r?

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
di
gi
ta
l,
1:
13
:4
6)

A
kt
iv
es

L
eh
r-

kr
äf
te
-L
er
ne
n

Fo
rt
bi
ld
un
gs
se
qu
en
z
lä
ss
tL

eh
rk
rä
ft
e
al
s
L
er
ne
nd
e

er
ke
nn
en
,d

ie
vo
r
de
m

H
in
te
rg
ru
nd

ih
re
s
V
or
w
is
-

se
ns

un
d
ih
re
r
E
rf
ah
ru
ng
en

ne
ue

fa
ch
lic
h-
fa
ch
di
-

da
kt
is
ch
e
A
sp
ek
te
in

ih
r
W
is
se
n
in
te
gr
ie
re
n

–

Fe
ed
ba
ck

un
d

R
efl
ex
io
n

D
is
ku
ss
io
n
un
d
N
ac
hd
en
ke
n
üb
er

fa
ch
lic
h-
fa
ch
di
-

da
kt
is
ch
e
A
sp
ek
te
de
r
U
nt
er
ri
ch
ts
pr
ax
is

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
A
ls
o
ic
h
st
el
lm

ir
da
s
je
tz
tz
um

B
ei
sp
ie
l
so

vo
r,
ne
hm

en
w
ir
je
tz
ta
n,

ic
h
ha
be

ei
ne
n
Sc
hü
le
r,
de
r
re
ch
ne
tm

ir
16

×
15

au
s
zu

13
0,

w
as

kö
nn
te
da
nn

so
,o

hn
e
gl
ei
ch

zu
sa
ge
n,

da
s
is
tf
al
sc
h
od
er

ne
in

da
s
ge
ht

so
un
d
so
,d

as
m
us
st
du

an
de
rs
m
ac
he
n.

W
as

kö
nn
te
de
nn

ei
ne

gu
te
Fr
ag
e
se
in
,u

m
ih
n
se
lb
er

au
f
di
e
E
rk
en
nt
ni
s
br
in
ge
n,

es
m
us
s
ir
ge
nd
w
ie
an
de
rs
se
in
.I
st

da
s
ei
ne

M
el
du
ng
?

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
di
gi
ta
l,
1:
34
:0
9)

K
oo
pe
ra
tio

n
de
r

L
eh
rk
rä
ft
e

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
ne
n
re
ge
n
K
oo
pe
ra
tio

n
de
r
L
eh
rk
rä
ft
e

an
od
er

L
eh
rk
rä
ft
e
ta
us
ch
en

si
ch

zu
Id
ee
n
in

B
ez
ug

au
f
fa
ch
lic
h-
fa
ch
di
da
kt
is
ch
e
A
sp
ek
te
zu
r
E
nt
w
ic
k-

lu
ng

de
s
U
nt
er
ri
ch
ts
im

Te
am

au
s

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
A
ls
o
ic
h
gl
au
b,

dr
ei
m
al
ei
ns
,h

at
te
ic
h
ta
ts
äc
hl
ic
h
au
ch

ni
e
al
s
A
nt
w
or
t.
W
as

ic
h
no
ch

ha
tte
,w

ar
zw

ei
m
al
zw

ei
is
tg

le
ic
h
ac
ht

od
er

zw
ei
m
al
vi
er
.S

o
da
s
ga
b
es

au
ch

no
ch

hä
ufi

g,
zw

ei
m
al
vi
er

is
tg

le
ic
h
ac
ht

od
er

zw
ei
m
al
zw

ei
m
al
zw

ei
.D

em
lie
gt
,a
be
r
im

m
er

ei
ge
nt
lic
h
de
r
gl
ei
ch
e
K
on
ze
pt
io
ns
fe
hl
er

zu
G
ru
nd
e.
W
el
ch
er

is
td

as
?

L
eh
rk
ra
ft
1:

D
as

le
tz
te

ka
nn

ic
h
m
ir
ga
r
ni
ch
te
rk
lä
re
n.

A
ls
o
di
e
O
be
re
n
sc
ho
n,

da
ss

si
e
ob
en

ei
nf
ac
h
ir
ge
nd
w
as

ab
le
se
n,

da
au
s
de
r
A
dd
iti
on

ei
ne

M
ul
tip

lik
at
io
n
dr
au
s
m
ac
ht
,w

ei
ls
ie
di
e

M
ul
tip

lik
at
io
n
au
sw

en
di
g
kö
nn
en

un
d
de
sw

eg
en

di
e
A
ch
td

a
hi
n
sc
hr
ei
be
n.

A
be
r
zw

ei
m
al

zw
ei
m
al
zw

ei
,a
be
r
da

w
ei
ß
ic
h
ni
ch
t,
w
ie
si
e
da
nn

au
f
ac
ht
.

L
eh
rk
ra
ft
2:

N
a
ei
nf
ac
h
[L
eh
rk
rä
ft
e
re
de
n
du
rc
he
in
an
de
r]
zw

is
ch
en

je
de
m

W
ür
fe
le
in

M
al
ze
i-

ch
en

ge
se
tz
t.

L
eh
rk
ra
ft
1:

Ja
.

(F
or
tb
ild

un
g
1,

Pr
äs
en
z,
1:
07
:5
4)

K



710 B. Pöhler-Friedrich et al.

Ta
b.

6
(F
or
ts
et
zu
ng
)

K
od
e

D
efi
ni
tio

n
A
nk
er
be
is
pi
el

U
nt
er
st
üt
zu
ng

du
rc
h
Fo

rt
bi
ld
-

ne
r:
in
ne
n

Fö
rd
er
un
g
de
s
fa
ch
lic
h-
fa
ch
di
da
kt
is
ch
en

W
is
se
ns

de
r
L
eh
rk
rä
ft
e
in

B
ez
ug

zu
m

m
at
he
m
at
is
ch
en

G
eg
en
st
an
d
un
d
m
it
B
lic
k
au
f
di
e
E
rw

ei
te
ru
ng

de
s

un
te
rr
ic
ht
lic
he
n
H
an
dl
un
gs
re
pe
rt
oi
re
s

Fo
rt
bi
ld
ne
r:
in
:
So

ic
h
ha
tte

so
lc
he

A
nt
w
or
te
n
be
iK

in
de
rn
,w

o
ic
h
ha
tte

da
s
G
ef
üh
ld

oc
h,

di
e

du
rc
hs
ch
au
en

da
s
al
le
s
zi
em

lic
h
gu
t.
B
ei
K
in
de
rn
,w

o
ic
h
de
n
E
in
dr
uc
k
ha
tte
,d

ie
si
nd

m
at
he
-

m
at
is
ch

be
ga
bt
,d

a
is
te
s
üb
er
ha
up
tk

ei
n
Pr
ob
le
m
.D

ie
ko
m
m
en

ni
ch
tm

eh
r
au
f
de
r
Id
ee

so
w
as

ei
nz
uk
re
is
en

[z
ei
gt

ei
ne

D
ar
st
el
lu
ng

m
it
7
Pu

nk
te
n]
.F

ür
di
e
is
te
s
vo
n
vo
rn
e
re
in

au
sg
es
ch
lo
s-

se
n.

U
nd

da
nn

gi
bt

es
di
e
K
in
de
r,
di
e
nu
r
hi
er

di
es
es

ei
nk
re
is
en

[z
ei
gt

di
e
gl
ei
ch
e
D
ar
st
el
lu
ng

no
ch
m
al
],
w
ei
ls
ie
sa
ge
n,

hi
er

is
td

ie
dr
ei
,h

ie
r
is
td

ie
vi
er
,e
s
re
ic
ht

do
ch
.D

as
si
nd

di
e,
w
o
m
an

w
ir
kl
ic
h
hi
ns
ch
au
en

m
us
s
un
d
hi
er

si
nd

di
e
G
ru
nd
vo
rs
te
llu

ng
en

je
tz
tg

ar
ni
ch
tv

or
ha
nd
en
.

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
di
gi
ta
l,
1:
17
:3
1)

U
nt
er
ri
ch
tli
ch
e

U
m
se
tz
un
g
de
r

In
ha
lte

Fo
ku
ss
ie
ru
ng

be
st
im

m
te
r
A
sp
ek
te
de
s
m
at
he
m
at
i-

sc
he
n
G
eg
en
st
an
de
s
au
s
ei
ne
r
fa
ch
lic
h-
fa
ch
di
da
kt
i-

sc
he
n
Pe
rs
pe
kt
iv
e
m
it
B
lic
k
au
f
di
e
un
te
rr
ic
ht
lic
he

U
m
se
tz
un
g

L
eh
rk
ra
ft:

U
nd

be
im

lin
ke
n
ha
be
n
w
ir
w
ie
de
r,
dr
ei
un
d
vi
er
,z
uf
äl
lig

au
ch

zw
öl
f,
al
so

w
ah
r-

sc
he
in
lic
h,

kö
nn
te
m
an

au
ch

ei
n
an
de
re
s
B
ei
sp
ie
lm

ac
he
n,

w
o
au
ch

di
e
D
re
iu

nd
di
e
V
ie
r
zu
-

sa
m
m
en

si
nd
.U

nd
da
s
üb
er
pr
üf
en
,o

b
si
e
es

da
w
ei
te
r
so

m
ac
ht
.M

ir
fä
llt

je
tz
t,
ke
in

Pu
nk
te
bi
ld

ei
n,

ab
er

ir
ge
nd
w
o
da
nn

vi
el
le
ic
ht

el
f
Pu

nk
te
ra
us
ne
hm

en
.[
un
ve
rs
tä
nd
lic
h]

al
so

no
ch
m
al
ir
-

ge
nd
w
ie
ei
n
an
de
re
s
B
ei
sp
ie
lm

ac
ht
,w

o
au
ch

dr
ei
Pu

nk
te
si
nd

eb
en

vi
er

Pu
nk
te
si
nd
,o

b
si
e

da
s
au
ch

um
kr
ei
se
n
w
ür
de
n.

(F
or
tb
ild

un
g
1
–
Pr
äs
en
z,
1:
22
:0
0)

K



Mathematik-Fortbildungen in Präsenz und digital: Strukturierung, effektive... 711

Förderung Die Durchführung der Studie erfolgte im Rahmen des Projektes PuL-Fo: „Praktiken und
Lernwege von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren bei Fortbildungen zur ,Diagnose und Förderung
von Verstehensgrundlagen im Mathematikunterricht‘: Entwicklungen im Längsschnitt und Einfluss von
Kontextbedingungen“ von Prof. Dr. Birte Pöhler-Friedrich und Prof. Dr. Bettina Rösken-Winter. Dieses
Projekt wird im Rahmen des Deutschen Zentrums für Lehrkräftebildung Mathematik (DZLM) durchge-
führt, welches ein gemeinsames Vorhaben des Leibniz-Instituts für die Pädagogik der Naturwissenschaften
und Mathematik (IPN) mit der Humboldt-Universität zu Berlin (HUB) sowie weiterer universitärer Part-
nereinrichtungen ist und durch Mittel der Leibniz-Gemeinschaft gefördert wird.

Funding Open Access funding enabled and organized by Projekt DEAL.

Interessenkonflikt B. Pöhler-Friedrich, B. Rösken-Winter und V. Shure geben an, dass kein Interessen-
konflikt besteht.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz veröffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in
jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle ord-
nungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben, ob Änderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betref-
fende Material nicht unter der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des
Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.

Literatur

Barzel, B., & Selter, C. (2015). Die DZLM-Gestaltungsprinzipien für Fortbildungen. Journal für Mathe-
matik-Didaktik, 36(2), 259–284. https://doi.org/10.1007/s13138-015-0076-y.

Borko, H., Koellner, K., & Jacobs, J. (2014). Examining novice teacher leaders’ facilitation of mathematics
professional development. Journal of Mathematical Behavior, 33, 149–167. https://doi.org/10.1016/
j.jmathb.2013.11.003.

Bragg, L., Walsh, C., & Heyeres, M. (2021). Successful design and delivery of online professional devel-
opment for teachers: a systematic review of the literature. Computers & Education, 166(6), 104–158.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2021.104158.

Carey, R., Kleiman, G., Russell, M., Venable, J.D., & Louie, J. (2008). Online courses for math teachers:
comparing self-paced and facilitated cohort approaches. Journal of Technology, Learning, and As-
sessment, 7(3), 4–35. http://www.jtla.org.

Cohen-Nissan, O., & Kohen, Z. (2023). Mathematics coordinators as school team PD leaders before and
during COVID-19. Teaching and Teacher Education. https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103921.

Coles, A. (2013). Using video for professional development: the role of the discussion facilitator. Journal
of Mathematics Teacher Education, 16(3), 165–184. https://doi.org/10.1007/s10857-012-9225-0.

Darling-Hammond, L., Hyler, M.E., & Gardner, M. (2017). Effective teacher professional development.
Learning Policy Institute. https://doi.org/10.54300/122.311.

Desimone, L.M. (2009). Improving impact studies of teachers’ professional development: toward better
conceptualizations and measures. Educational Researcher, 38(3), 181–200. https://doi.org/10.3102/
0013189X08331140.

Desimone, L.M., Porter, A.C., Garet, M.S., Yoon, K.S., & Birman, B.F. (2002). Effects of professio-
nal development on teachers’ instruction: results from a three-year longitudinal study. Educational
Evaluation and Policy Analysis, 24(2), 81–112. https://doi.org/10.3102/01623737024002081.

Dille, K.B., & Røkenes, F.M. (2021). Teachers’ professional development in formal online communities:
a scoping review. Teaching and Teacher Education, 105, 103431. https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.
103431.

K

http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de
https://doi.org/10.1007/s13138-015-0076-y
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2013.11.003
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2013.11.003
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2021.104158
http://www.jtla.org
https://doi.org/10.1016/j.tate.2022.103921
https://doi.org/10.1007/s10857-012-9225-0
https://doi.org/10.54300/122.311
https://doi.org/10.3102/0013189X08331140
https://doi.org/10.3102/0013189X08331140
https://doi.org/10.3102/01623737024002081
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103431
https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103431


712 B. Pöhler-Friedrich et al.

Fishman, B., Konstantopoulos, S., Kubitskey, B.W., Vath, R., Park, G., Johnson, H., & Edelson, D.C.
(2013). Comparing the impact of online and face-to-face professional development in the context of
curriculum implementation. Journal of Teacher Education, 64(5), 426–438. https://doi.org/10.1177/
0022487113494413.

Frumin, K., Dede, C., Fischer, C., Foster, B., Lawrenz, F., Eisenkraft, A., Fishman, B., Levy, A. J., &
McCoy, A. (2018). Adapting to large-scale changes in advanced placement biology, chemistry, and
physics: the impact of online teacher communities. International Journal of Science Education, 40,
397–420. https://doi.org/10.1080/09500693.2018.1424962.

Garet, M.S., Cronen, S., Eaton, M., Kurki, A., Ludwig, M., Jones, W., Uekawa, K., Falk, A., Bloom,
H.S., Doolittle, F., Zhu, P., & Sztejnberg, L. (2008). The impact of two professional development
interventions on early reading instruction and achievement. National Center for Education Evaluation
and Regional Assistance, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education. https://ies.
ed.gov/ncee/pdf/20084030.pdf

Garet, M.S., Heppen, J.B., Walters, K., Parkinson, J., Smith, T.M., Song, M., Garrett, R., Yang, R., &
Borman, G.D. (2016). Focusing on mathematical knowledge: The impact of content-intensive teacher
professional development. NCEE 2016-4010. National Center for Education Evaluation and Regional
Assistance, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education. https://files.eric.ed.gov/
fulltext/ED569154.pdf

González, G., Deal, J.T., & Skultety, L. (2016). Facilitating teacher learning when using different re-
presentations of practice. Journal of Teacher Education, 67(5), 447–466. https://doi.org/10.1177/
0022487116669573.

Heck, D. J., Plumley, C.L., Stylianou, D.A., Smith, A.A., & Moffett, G. (2019). Scaling up innovati-
ve learning in mathematics: Exploring the effect of different professional development approaches
on teacher knowledge, beliefs, and instructional practice. Educational Studies in Mathematics, 102,
319–342. https://doi.org/10.1007/s10649-019-09895-6.

Lipowsky, F., & Rzejak, D. (2012). Lehrerinnen und Lehrer als Lerner – Wann gelingt der Rollen-
tausch? Merkmale und Wirkungen effektiver Lehrerfortbildungen. Schulpädagogik heute, 5(3),
1–17. http://www.schulentwicklung.bayern.de/niederbayern/userfiles/Allgemein/ReSET_Dgf_2012/
Vortrag_Prof_Lip.pdf.

Lipowsky, F., & Rzejak, D. (2019). Was macht Fortbildungen für Lehrkräfte erfolgreich? – Ein Update.
In B. Groot-Wilken & R. Koerber (Hrsg.), Nachhaltige Professionalisierung für Lehrerinnen und
Lehrer. Ideen, Entwicklungen, Konzepte (S. 15–56). Bielefeld: wbv. https://www.wbv.de/shop/them
enbereiche/schulpaedagogik/shop/detail/16/_/0/1/6004746w/facet/Groot/nb/0/category/1594.html?c
Hash=d0bd9260bd630621fbabca241de7f1d9?scrollto=searchresultarea.

Lipowsky, F., & Rzejak, D. (2021). Welche Art von Fortbildung wirkt? Was Lehrkräfte lernen müssen –
Bedarfe der Lehrkräftefortbildung in Deutschland (S. 19–38). Netzwerk Bildung – Friedrich Ebert
Stiftung.

Lipowsky, F., Rzejak, D., & Dorst, G. (2011). Lehrerfortbildung und Unterrichtsentwicklung. Oder: Wie
können Wirkungen des eigenen Handelns erfahrbar gemacht werden. Pädagogik, 63(12), 38–41.

MAXQDA (2023). Software für qualitative Datenanalyse, 1989–2023. VERBI Software. Consult. Sozial-
forschung.

Meyer, A., Kleinknecht, M., & Richter, D. (2023). What makes online professional development effecti-
ve? The effect of quality characteristics on teachers’ satisfaction and changes in their professional
practices. Computers & Education. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2023.104805.

Moon, J., Passmore, C., Reiser, B. J., & Michaels, S. (2014). Beyond comparisons of online versus face-
to-face PD: Commentary in response to Fishman et al., “Comparing the impact of online and face-
to-face professional development in the context of curriculum implementation.”. Journal of Teacher
Education, 65(2), 172–176.

Morina, F., Fütterer, T., Hübner, N., Zitzmann, S., & Fischer, C. (2023). Effects of online teacher profes-
sional development on the teacher, classroom, and student level: a meta-analysis. https://doi.org/10.
31219/osf.io/3yaef.

Penuel, W.R., Fishman, B. J., Yamaguchi, R., & Gallagher, L.P. (2007). What makes professional devel-
opment effective? Strategies that foster curriculum implementation. American Educational Research
Journal, 44(4), 921–958. https://doi.org/10.3102/0002831207308221.

Prediger, S. (2023). Implementation von Förderkonzepten zum Aufarbeiten von Verstehensgrundlagen:
Strategien und Bedingungen aus Mathe sicher können. Mathematica Didactica, 46(1), 1–18.

Prediger, S., & Pöhler, B. (2019). Conducting PD discussions on language repertoires: a case study on
facilitators’ practices. In M. Graven, H. Venkat, A.A. Essien & P. Vale (Hrsg.), Proceedings of

K

https://doi.org/10.1177/0022487113494413
https://doi.org/10.1177/0022487113494413
https://doi.org/10.1080/09500693.2018.1424962
https://ies.ed.gov/ncee/pdf/20084030.pdf
https://ies.ed.gov/ncee/pdf/20084030.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED569154.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED569154.pdf
https://doi.org/10.1177/0022487116669573
https://doi.org/10.1177/0022487116669573
https://doi.org/10.1007/s10649-019-09895-6
http://www.schulentwicklung.bayern.de/niederbayern/userfiles/Allgemein/ReSET_Dgf_2012/Vortrag_Prof_Lip.pdf
http://www.schulentwicklung.bayern.de/niederbayern/userfiles/Allgemein/ReSET_Dgf_2012/Vortrag_Prof_Lip.pdf
https://www.wbv.de/shop/themenbereiche/schulpaedagogik/shop/detail/16/_/0/1/6004746w/facet/Groot/nb/0/category/1594.html?cHash=d0bd9260bd630621fbabca241de7f1d9?scrollto=searchresultarea
https://www.wbv.de/shop/themenbereiche/schulpaedagogik/shop/detail/16/_/0/1/6004746w/facet/Groot/nb/0/category/1594.html?cHash=d0bd9260bd630621fbabca241de7f1d9?scrollto=searchresultarea
https://www.wbv.de/shop/themenbereiche/schulpaedagogik/shop/detail/16/_/0/1/6004746w/facet/Groot/nb/0/category/1594.html?cHash=d0bd9260bd630621fbabca241de7f1d9?scrollto=searchresultarea
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2023.104805
https://doi.org/10.31219/osf.io/3yaef
https://doi.org/10.31219/osf.io/3yaef
https://doi.org/10.3102/0002831207308221


Mathematik-Fortbildungen in Präsenz und digital: Strukturierung, effektive... 713

43rd Annual Meeting of the International Group for the Psychology of Mathematics Education (Bd.
3, S. 241–248). PME.

Prediger, S., Rösken-Winter, B., Stahnke, R., & Pöhler, B. (2022). Conceptualizing content-related PD fa-
cilitator expertise. Journal of Mathematics Teacher Education, 25, 403–428. https://doi.org/10.1007/
s10857-021-09497-1.

Rock, H.M. (2017). The effect of face-to-face versus online pedagogy-based professional development on
student learning outcomes. Grand Canyon University. Dissertation

Russell, M., Carey, R., Kleiman, G., & Venable, J.D. (2008). Face-to-face and online professional devel-
opment for mathematics teachers: a comparative study. Journal of Asynchronous Learning Networks,
13(2), 71–87. https://doi.org/10.24059/olj.v13i2.1669.

Russell, M., Kleiman, G., Carey, R., & Douglas, J. (2009). Comparing self-paced and cohort-paced online
courses for teachers. Journal of Research on Technology in Education, 41(4), 443–466.

Schüler, S., & Rösken-Winter, B. (2018). Compiling video cases to support PD facilitators in noticing
productive teacher learning. International Journal of STEM Education, 5, 50. https://doi.org/10.1186/
s40594-018-0147-y.

Schwarts, G., Pöhler, B., Elbaum-Cohen, A., Karsenty, R., Arcavi, A., & Prediger, S. (2021). Novice faci-
litators’ changes in practices: from launching to managing discussions about mathematics teaching.
The Journal of Mathematical Behavior, 64(100901), 1–17. https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2021.
100901.

Scott, H., & Huffling, L. (2022). Going with the flow: shifting face-to-face PD to fully online in the era of
COVID-19. International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, 16(1), 1–7. https://
doi.org/10.20429/ijsotl.2022.160106.

Stokhof, H., De Vries, B., Bastiaens, T., & Martens, R. (2019). Mind map our way into effective student
questioning: a principle-based scenario. Research in Science Education, 49(2), 347–369. https://doi.
org/10.1007/s11165-017-9625-3.

Tekkumru-Kisa, M., & Stein, M.K. (2017). Designing, facilitating, and scaling-up video-based professio-
nal development: supporting complex forms of teaching in science and mathematics. International
Journal of STEM Education, 4, 27. https://doi.org/10.1186/s40594-017-0087-y.

Timperley, H., Wilson, A., Barrar, H., & Fung, I. (2007). Teacher professional learning and development.
Best evidence synthesis iteration. New Zealand: Ministry of Education. https://www.educationcounts.
govt.nz/publications/series/2515/15341

Van Es, E.A., Tunney, J., Goldsmith, L., & Seago, N. (2014). A framework for the facilitation of teachers’
analysis of video. Journal of Teacher Education, 64(4), 340–356. https://doi.org/10.1177/002248711
4534266.

Yoon, K.S., Duncan, T., Lee, S.W.-Y., Scarloss, B., & Shapley, K.L. (2007). Reviewing the evidence on
how teacher professional development affects student achievement. Issues & Answers. REL 2007-
No. 033. U.S. Department of Education. http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED498548.pdf

Yoon, S.A., Miller, K., & Richman, T. (2020). Comparative study of high-quality professional development
for high school biology in a face-to-face versus online delivery mode. Educational Technology &
Society, 23(3), 68–80. https://www.jstor.org/stable/26926427.

Zhang, M., Lundeberg, M., & Eberhardt, J. (2011). Strategic facilitation of problem-based discussion for
teacher professional development. Journal of the Learning Sciences, 20(3), 342–394. https://doi.org/
10.1080/10508406.2011.553258.

Hinweis des Verlags Der Verlag bleibt in Hinblick auf geografische Zuordnungen und Gebietsbezeich-
nungen in veröffentlichten Karten und Institutsadressen neutral.

K

https://doi.org/10.1007/s10857-021-09497-1
https://doi.org/10.1007/s10857-021-09497-1
https://doi.org/10.24059/olj.v13i2.1669
https://doi.org/10.1186/s40594-018-0147-y
https://doi.org/10.1186/s40594-018-0147-y
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2021.100901
https://doi.org/10.1016/j.jmathb.2021.100901
https://doi.org/10.20429/ijsotl.2022.160106
https://doi.org/10.20429/ijsotl.2022.160106
https://doi.org/10.1007/s11165-017-9625-3
https://doi.org/10.1007/s11165-017-9625-3
https://doi.org/10.1186/s40594-017-0087-y
https://www.educationcounts.govt.nz/publications/series/2515/15341
https://www.educationcounts.govt.nz/publications/series/2515/15341
https://doi.org/10.1177/0022487114534266
https://doi.org/10.1177/0022487114534266
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED498548.pdf
https://www.jstor.org/stable/26926427
https://doi.org/10.1080/10508406.2011.553258
https://doi.org/10.1080/10508406.2011.553258

	Mathematik-Fortbildungen in Präsenz und digital: Strukturierung, effektive Fortbildungsbestandteile und verwendete Moderationsstrategien durch Fortbildner:innen-Tandems
	Zusammenfassung
	Abstract
	Einleitung
	Gestaltung von Fortbildungen durch Fortbildner:innen
	Forschungsergebnisse zum Vergleich von digitalen und Präsenz-Fortbildungen und allgemeine Ergebnisse zu digitalen Fortbildungen
	Lerngelegenheiten in Fortbildungen: inhaltliche und strukturelle Aspekte
	Effektive Fortbildungsbestandteile
	Moderationsstrategien in Fortbildungen

	Zusammenfassung und Forschungsfragen
	Methode
	Forschungs- und Fortbildungskontext der Studie
	Stichprobe und Methoden der Datenerhebung
	Methoden der Datenanalyse

	Ergebnisse
	Zeitlicher Anteil aktiver Phasen derselben Fortbildungen in Präsenz und digital
	Merkmale effektiver Fortbildungen derselben Fortbildung in Präsenz vs. digitale Variante
	Verwendete Moderationsstrategien in Präsenz- und Online-Fortbildungen

	Diskussion
	Diskussion der Ergebnisse
	Limitationen der Studie
	Implikationen der Studie

	Schlussbetrachtung
	Anhang
	Literatur


